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Tässä design-tutkimuksessa tutkimme perusopetuksen opetussuunnitelman laaja-alaisen osaa-
misen taitojen arvioinnin suunnittelua. Tutkimus toteutettiin lukuvuoden 2016-2017 aikana 
neljän kehittäjäopettajan kanssa. Kehittäjäopettajat olivat ryhmä opettajia, jotka toimivat rin-
nakkaisluokkien opettajina ja toteuttivat työssään yhteisopettajuutta. 
Tutkimuksemme tavoitteena oli kehittää toimintamallia laaja-alaisen osaamisen taitojen arvi-
oinnin suunnitteluun. Tutkimus toteutettiin design-tutkimuksena ja toimintamalli toimi tässä 
tutkimuksessa kehitettävänä design-tuotoksena. Toimintamallin tarkoituksena on tukea opet-
tajia laaja-alaisen osaamisen taitojen suunnittelussa siten, että mallia käyttämällä voidaan 
muodostaa konkreettisia osaamistavoitteita sekä arviointilausekkeita oppilaille. Tavoitteen to-
teutumisen mittaamiseksi tälle tutkimukselle asetettiin kaksi tutkimuskysymystä: 
1. Millaisilla arviointilausekkeilla laaja-alaisen osaamisen taitoja voidaan kehittäjäopettajien 
käsityksen mukaan arvioida. 
2. Kuinka voimme design-tutkimuksen keinoin tukea ja kehittää opettajien laaja-alaisen osaa-
misen taitoihin ja niiden arviointiin liittyvää ymmärrystä? 
 
Kehitimme toimintamallia design-tutkimuksen menetelmän mukaisesti neljässä design-syk-
lissä. Design-tuotosta kehitettiin syklien aikana esiin nousseiden kehittämiskohteiden poh-
jalta, vastaamaan paremmin tutkimukselle asetettuihin tavoitteisiin. Tutkimusaineisto koostui 
tutkimuskertojen äänitteistä, opettajien itsearviointilomakkeista, opettajien tuottamista käsite-
kartoista, kirjoittamastamme tutkimuspäiväkirjasta sekä toimintamallia kokeiltaessa synty-
neistä konkreettisista osaamistavoitteista ja arviointilausekkeista. 
 
Tuloksia tarkasteltaessa voimme todeta kehittämämme toimintamallin tukeneen opettajia 
laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioinnin suunnittelussa. Aineistomme perusteella kehittäjä-
opettajat kykenivät tuottamaan konkreettisia arviointilausekkeita laaja-alaisen osaamisen tai-
tojen arviointiin. Kehittäjäopettajat kokivat myös toimintamallin hyödylliseksi suunnittelun 
tukena. Tulosten perusteella voimme lisäksi päätellä kehittäjäopettajien ymmärryksen laaja-
alaisen osaamisen taidoista lisääntyneen tutkimusprosessin aikana. 
 
Kehittämämme toimintamalli toimi tämän tutkimuksen kontekstissa hyvin. Toimintamallin 
toimivuutta tulisi seuraavaksi testata ja kehittää eri kontekstissa. Jatkotutkimuksissa yhdellä 
kertaa käsiteltävien laaja-alaisen osaamisen taitojen määrää on syytä rajata. 
Tarkasteltaessa tutkimuksemme luotettavuutta, parantavina tekijöinä voidaan pitää yhteistutki-
juutta ja monipuolista aineistoa. Luotettavuutta heikentävinä tekijöinä voidaan pitää tutkimuk-
sen pientä otantaa sekä tutkijoiden moninaista roolia design-prosessin aikana. 
Avainsanat: Tulevaisuuden taidot, Laaja-alaisen osaamisen taidot, Arviointi, Design-tutkimus. 
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1 Johdanto 
 
Opetushallitus linjaa opetuksen järjestämisestä ja toteuttamisesta opetussuunnitelman perus-
teissa. Kunnat ja koulut laativat perusteiden pohjalta paikalliset, koulutyössä noudatettavat ope-
tussuunnitelmat. Viimeisimmät valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet on julkaistu 
vuonna 2014 ja niiden pohjalta työstetyt paikalliset opetussuunnitelmat on otettu käyttöön 
1.8.2016 alkaen kaikissa kouluissa 1-6 vuosiluokilla. Yläkoulujen osalta uusi opetussuunnitel-
man käyttöönotto etenee vuoden välein vuosiluokka kerrallaan alkaen 7-vuosiluokista syksyllä 
2017. (Opetushallitus, 2014.) 
Merkittäviä opetuksen järjestämistä koskevia muutoksia uudessa opetussuunnitelmassa ovat 
muutokset arvioinnissa sekä laaja-alaisen osaamisen taitojen nostaminen osaksi oppiaineissa 
opetettavia, opiskeltavia ja arvioitavia sisältöjä. Laaja-alaisen osaamisen kokonaisuus on yh-
distelmä erilaisia taitoja, joita tulevaisuuden opiskelu, työelämä ja aktiivinen kansalaisuus edel-
lyttävät. Arvioinnin osalta uusi opetussuunnitelma taas korostaa oppimisprosessin arviointia, 
monipuolisia arviointimenetelmiä sekä itsearviointia. Lisäksi opetussuunnitelma korostaa 
aiempaa enemmän oppilaan roolia tiedon rakentajana. (Opetushallitus, 2014.) 
Uusi opetussuunnitelma, laaja-alainen osaaminen ja uudistunut oppimisen arviointi puhututtaa 
laajasti. Ne aiheuttavat hämmennystä ja epätietoisuutta niin opettajissa kuin huoltajissakin. 
Tästä esimerkkinä voidaan mainita tammikuussa 2017 osassa oululaisista kouluissa tehdyt, 
laaja-alaisen osaamisen taitoja mittaavat itsearvioinnit, joiden toteutus kirvoitti pitkän keskus-
teluketjun Suomen opettajien ja kasvattajien foorumi #SOKF -Facebook-ryhmässä: 
Vanhempia oli pyydetty esitäyttämään oppilaan kanssa tulevaa arviointikeskustelua varten op-
pilastietojärjestelmä Wilmassa itsearviointia laaja-alaisen osaamisen taidoista. Käytännössä 
tämä tarkoitti esimerkiksi arviointilausekkeen ”L7 Osallistuminen ja vaikuttaminen ja kestävän 
tulevaisuuden rakentaminen” arvioimista liukukytkimen ja avoimen tekstikentän avulla. 
Lomaketta kommentoitiin vilkkaasti Suomen opettajien ja kasvattajien foorumi #SOKF -Face-
book-ryhmässä. Useassa kommentissa tehty itsearviointi nähtiin väkinäisenä tapana hoitaa ope-
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tussuunnitelman asettamat velvoitteet, eikä oppimista tukevana menetelmänä. Nostimme käy-
dystä keskustelusta esille muutamia poimintoja esimerkinomaisesti (Kuvat 1 & 2, kaikki poi-
minnat ovat samasta keskusteluketjusta 1): 
Kuva 1: Leikkeitä #SOKF -ryhmän Facebook-keskustelusta, osa 1. 
 
 
Myös laaja-alaisen osaamisen taitojen merkitys oli Facebook-ryhmän kommenttien perusteella 
jäänyt opettajille epäselväksi: 
                                                 
1 Laru, J. 2017. Tulin kokouksesta kotiin jossa minua odotti lapsi jolla oli kotitehtävänään itsearviointi… Facebook 
23.01.2017, Suomen opettajien ja kasvattajien foorumi #SOKF:n Jari Larun tilapäivitys suljetun ryhmän sivulla. 
Viitattu 03.05.2018. https://www.facebook.com/groups/1578576309058986/permalink/1816799471903334/  
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Kuva 2: Leikkeitä #SOKF -ryhmän Facebook-keskustelusta, osa 2. 
 
Opetussuunnitelma on poikinut lisäksi useita mielipidekirjoituksia eri lehtien palstoilla, joista 
nostamme esille esimerkkinä Saara Pentikäisen marraskuussa 2017 Kalevan yleisöosastolle kir-
joittama kritiikki. Oulussa koulua käyvien lastensa huoltaja Saara Pentikäinen toteaa mielipi-
dekirjoituksessaan2 Kalevassa seuraavaa: 
”Osallistumisen, vaikuttamisen ja kestävän tulevaisuuden rakentamisen arvioin-
nissa (L7) kyse on ”osallistumisen ja vaikuttamisen taidoista, vastuullisesta suh-
                                                 
2 http://www.kaleva.fi/lukijalta/mielipiteet/jarkea-oppilaiden-arviointiin-peruskoulussa-sanal-
lisen-arvioinnin-idea-on-kaunis-mutta-kaytettavyys-on-jaanyt-puolitiehen/777667/ 
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tautumisesta tulevaisuuteen, oppilaiden kasvusta demokraattisia oikeuksia ja va-
pauksia vastuullisesti käyttäviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi vahvistaen jokaisen 
oppilaan osallisuutta heidän ikätasonsa mukaisesti.” 
”Nyt pillastuin. Filosofian maisterina juuri ja juuri ymmärrän, mitä edellä sano-
taan. Kysyin kolmas- ja yhdeksäsluokkalaiselta, tietävätkö he, mitä kohta L7 tar-
koittaa. Eivät tienneet.” 
Mielipidekirjoituksen kirjoittanut huoltaja näki uudenlaiset arviointimenetelmät sinänsä hy-
vinä, mutta hänen näkökulmastaan heikko toteutus huolestutti. 
Tämän tutkimuksen suunnittelu ja toteutus aloitettiin syksyllä 2016 juuri uuden opetussuunni-
telman käyttöönoton aikoihin. Yllä kuvatun kaltaiset keskustelut herättivät kiinnostuksemme 
opetussuunnitelmaa, arviointia ja laaja-alaisen osaamisen taitoja kohtaan. Halusimme tarttua 
näihin ajankohtaisiin aiheisiin tutkimuksessamme. 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on kehittää toimintamallia laaja-alaisen osaamisen taitojen ar-
vioinnin suunnitteluun. Olemme valinneet tutkimuksessa käytettäväksi menetelmäksi design-
tutkimuksen, sillä tutkimuksen tavoite pitää sisällään konkreettisen tuotoksen kehittämisen. 
Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 
1. Millaisilla arviointilausekkeilla laaja-alaisen osaamisen taitoja voidaan kehittäjä-
opettajien käsityksen mukaan arvioida. 
2. Kuinka voimme design-tutkimuksen keinoin tukea ja kehittää opettajien laaja-alai-
sen osaamisen taitoihin ja niiden arviointiin liittyvää ymmärrystä?  
Tutkimus koostuu teoreettisesta ja empiirisestä osiosta. Teoriaosuudessa käsittelemme laaja-
alaisen osaamisen taitoja ja arviointia ja empiirisessä osiossa kuvaamme design-tuotoksemme 
kehitysprosessia. Tutkimusaineisto muodostuu design-sykleissä kerätystä monipuolisesta ma-
teriaalista. 
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2. Teoreettinen viitekehys 
Tutkielman teoreettisessa viitekehyksessä määritellään laaja-alaisen osaamisen taidot ja arvi-
ointi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2016. Lisäksi määritellään tulevaisuuden 
taidot, formatiivinen arviointi sekä design-tutkimus metodologiana. 
2.1  Laaja-alaisen osaamisen taidot 
Tässä luvussa määritellään laaja-alaisen osaamisen taidot perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2016 sekä niiden taustalla olevat tulevaisuuden taidot.  
Laaja-alaisen osaamisen taidot perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2016 
Opetushallitus määrittelee perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (myöhemmin 
POPS) laaja-alaisen osaamisen tarkoittavan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon 
muodostamaa kokonaisuutta (Opetushallitus, 2014). Laaja-alainen osaaminen tarkoittaa myös 
kykyä käyttää tietoja ja taitoja tilanteen edellyttämällä tavalla.  
Laaja-alaisen osaamisen taitojen tulo opetussuunnitelmaan nousee ajatuksesta, että muuttuva 
maailma edellyttää tiedon- ja taidonalat ylittävää ja yhdistävää osaamista. Maailman muuttu-
essa ihmisenä kasvamisen, opiskelun, työnteon ja kansalaisena toimimisen tavoitteidenkin on 
muututtava. Jokainen oppiaine rakentaa laaja-alaista osaamista oman tiedon- ja taidonalansa 
sisältöjä ja menetelmiä hyödyntäen. Osaamisen kehittymiseen vaikuttavat erityisesti työsken-
telytapa sekä oppijan ja ympäristön vuorovaikutus. Asenteisiin, motivaatioon ja tahtoon toi-
mia taas vaikuttavat oppilaille annettava palaute sekä oppimisen ohjaus ja tuki. Arvot, oppi-
miskäsitys ja toimintakulttuuri luovatkin perustan koko osaamisen kehittymiselle, sillä oppi-
laiden asenteet ja arvot vaikuttavat siihen, miten he käyttävät tietojaan ja taitojaan. (Opetus-
hallitus, 2014).   
Laaja-alaisen osaamisen taidot on jaettu seitsemään osaamiskokonaisuuteen (Opetushallitus, 
2014). Osaamiskokonaisuudet punoutuvat toisiinsa useista kohdin. Laaja-alaisen osaamisen tai-
tojen yhteisenä tavoitteena on tukea ihmisenä kasvamista sekä edistää kestävän elämäntavan ja 
demokraattisen yhteiskunnan jäsenyyden edellyttämää osaamista. Erityisen tärkeää on oppilai-
den oman erityislaadun, omien vahvuuksien ja kehitysmahdollisuuksien tunnistaminen sekä it-
sensä arvostaminen. (Opetushallitus, 2014). Laaja-alaisen osaamisen seitsemästä osaamiskoko-
naisuudesta ensimmäinen on Ajattelu ja oppimaan oppiminen. Ajattelun ja oppimisen taidot 
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luovat perustaa elinikäiselle oppimiselle. Tärkeä tavoite ajatteluun ja oppimiseen on se, että 
oppilaat hahmottavat oman tapansa oppia sekä toimia vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. 
Toisena osaamiskokonaisuutena on Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu. Oppi-
laita ohjataan kulttuuristen merkitysten tunnistamiseen ja arvostamiseen sekä oman kulttuuri-
identiteetin ja myönteisen ympäristösuhteen rakentamiseen. Oppilaat kehittävät sosiaalisia tai-
tojaan, oppivat ilmaisemaan itseään eri tavoin sekä esiintymään eri tilanteissa. Kolmas osaa-
miskokonaisuus muodostuu Itsestä huolehtimisesta ja arjen taidoista. Oppilaita kannustetaan 
huolehtimaan sekä itsestä että toisista, harjoittelemaan oman elämän ja arjen kannalta tärkeitä 
taitoja sekä lisäämään ympäristönsä hyvinvointia. Neljäntenä osaamiskokonaisuutena on Mo-
nilukutaito. Monilukutaidolla tarkoitetaan erilaisten tekstien tulkitsemisen, tuottamisen ja ar-
vottamisen taitoja. Monilukutaitoa tarvitaan ympäröivän maailman tulkitsemiseen ja kulttuuri-
sen osaamisen hahmottamiseen. Laaja-alaisen osaamisen viides osaamiskokonaisuus on Tieto- 
ja viestintäteknologinen osaaminen. Tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen on tärkeä kan-
salaistaito itsessään, mutta myös osana monilukutaitoa. Tieto- ja viestintäteknologiaa hyödyn-
netään suunnitelmallisesti osana normaalia koulutyöskentelyä. Työelämätaidot ja yrittäjyys on 
kuudes osaamiskokonaisuus. Oppilaiden tulee saada sellaisia valmiuksia, jotka edistävät kiin-
nostusta ja myönteistä asennetta työtä ja työelämää kohtaan. Oppilaita myös tuetaan tunnista-
maan ammatillisia kiinnostuksen kohteitaan. Seitsemäs osaamiskokonaisuus koostuu Osallis-
tumisesta, vaikuttamisesta ja kestävän tulevaisuuden rakentamisesta. Koulun tehtävänä on vah-
vistaa jokaisen oppilaan osallisuutta, sillä yhteiskunnalliseen toimintaan osallistuminen on de-
mokratian toimivuuden perusedellytys. Oppilaat osallistuvat oman opiskelunsa, yhteisen kou-
lutyön ja oppimisympäristön suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin. (Opetushallitus, 2014, 
s. 20-24). 
Tulevaisuuden taidot 
Uuden ajan kansalaistaitoja voidaan Timo Lankisen (2010) mukaan kutsua myös tulevaisuuden 
taidoiksi. Tulevaisuuden taidot voidaan jakaa neljään kategoriaan, joista ensimmäisenä ovat 
ajattelemisen taidot: ongelmanratkaisu, kriittinen ajattelu, luovuus ja innovatiivisuus sekä ana-
lyysin ja oppimaan oppimisen taidot. Toisena kategoriana ovat työskentelyn taidot: suullinen 
ja kirjallinen kommunikointi, yhteistyökyky ja verkostoissa toimiminen. Kolmantena katego-
riana ovat työskentelyn välineiden hallinnan taidot: informaation käyttötaito, tieto- ja viestintä-
tekniikan ja teknologian käyttötaito. Viimeisenä kategoriana ovat aktiivisen kansalaisuuden tai-
dot: osallisuus yhteisön jäsenenä, muutoksiin sopeutuminen, joustavuus, itsenäinen työsken-
tely, yrittäjyys, empaattisuus, henkilökohtainen ja sosiaalinen vastuullisuus. (Lankinen, 2010.) 
10 
 
Tulevaisuuden taitojen määrittelyyn on olemassa useita erilaisia viitekehyksiä. Tämän tutki-
muksen teoriapohjassa käytetään Assessment and Teaching of Twenty-First Century Skills 
(ATC21S) -projektin viitekehystä. 
Maailman muuttuminen teolliselta aikakaudelta informaatioaikakaudelle on synnyttänyt tar-
peen koulutusjärjestelmän muuttamiselle. Tähän tarpeeseen vastaamaan käynnistettiin Lon-
toossa, tammikuussa 2009 järjestetyssä Learning and Technology World Forum -tapahtumassa 
the Assessment and Teaching of Twenty-First Century Skills Project (ATC21S). Projektin on 
sponsoroinut kolme maailman suurimpiin kuuluvaa teknologiayritystä: Cisco, Intel ja Micro-
soft ja se on koonnut yhteen asiantuntijoita kuudesta maasta: Australiasta, Suomesta, Portuga-
lista, Singaporesta, Englannista ja myöhemmin vuonna 2010 myös Yhdysvalloista. Projektia 
on johtanut Melbournen yliopiston the Assessment Research Centre. Projektin tutkimus-
kohteena ovat olleet Learning Through Digital Networks sekä Collaborative Problem Solving. 
Projektissa on tutkittu metodeja, joiden avulla tutkimuskohteena olevia taitoja voitaisiin arvi-
oida laajasti projektiin osallistuvissa maissa ja arviointidataa voitaisiin kerätä teknologiaa hyö-
dyntämällä. Projektin on oletettu tuottavan dataa, jonka avulla voitaisiin suunnitella tulevaisuu-
den työelämätaitoja kehittäviä oppimisprosesseja. Projektilla oletetaan myös olevan laajoja vai-
kutuksia opettamiseen ja koulutuksen järjestämiseen tulevaisuudessa. (Griffin, Care & McGaw, 
2012.) 
ATC21S-projektin viitekehys määrittelee kymmenen tulevaisuuden taitoa, jotka on jaettu nel-
jään pääkategoriaan: tapa ajatella, tapa työskennellä, työvälineiden hallinta sekä kansalaisena 
maailmassa. Näihin kategorioihin on jaoteltu kymmenen tulevaisuuden taitoa alla esitellyn tau-
lukon mukaisesti. Tulevaisuuden taitoja tarkastellaan KSAVE-mallin mukaisesti viidestä eri 
näkökulmasta: tietojen (knowledge), taitojen (skills) sekä arvojen, asenteiden ja etiikan (attitu-
des, values and ethics) näkökulmista. (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci,& 
Rumble, 2012.) 
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Taulukko 1 Tulevaisuuden taidot (Binkley et al., 2012) 
 
 
Robert B. Kozman ja Martina Rothin (2012) mukaan kaikkialla läsnä olevan teknologia on 
muuttanut ihmisten tapoja elää, työskennellä ja viettää vapaa-aikaansa. Nykyajan yhteiskun-
nassa informaatioteknologiaa käytetään informaation etsimiseen, ostosten tekemiseen, työn ha-
kemiseen, viestimiseen ja muiden ihmisten kanssa yhteyden pitämiseen. Työelämässä taas tek-
nologiaa hyödynnetään tiimityöskentelyssä, uusien ideoiden, tuotteiden ja palveluiden kehittä-
misessä, sekä informaation jakamisessa. (Kozma & Roth, 2012.) Patrick Griffin, Esther Care ja 
Barry McGaw (2012) viittaavat samaan todetessaan, että työympäristöt ovat teknologisoitu-
neita, työtehtävät kompleksisia ja työskentely tapahtuu tiimeissä, usein vieläpä hyvin monialai-
sissa. (Griffin et al., 2012.) 
Tämän päivän yhteiskunnalla on ratkaistavana olevat haasteet ovat muuttuneet. Kompleksiset 
ongelmat, kuten köyhyys, sairaudet, elintarvikkeiden ja energian riittävyys sekä ilmastonmuu-
tos ja ympäristön tilan heikkeneminen asettavat uudenlaisia taitovaatimuksia yhteiskunnan toi-
mijoille. (Kozma & Roth, 2012.) Myös Griffin, et al. toteavat, että muutokset työmarkkinoilla 
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ja yhteiskunnassa ovat muuttaneet työelämässä vaadittavia taitoja. (Griffin et al., 2012.) Lanki-
sen (2010) mukaan myös tiedon merkitys on muuttunut. Määrällisesti tietoa on olemassa koko 
ajan yhä enemmän ja keskeistä on pyrkiä hyödyntämään uusinta olemassa olevaa tietoa. Infor-
maatio on visuaalisempaa ja sitä jakavat median kanavat ovat yhä moninaisemmat. Toisaalta 
tiedon luonne on muuttunut yhteisöllisemmäksi: tietoa tuotetaan yhä enenevissä määrin ver-
kostoissa ja vuorovaikutuksessa. (Lankinen, 2010.) Informaatioaikakaudelle siirtyminen on 
muokannut informaation merkitystä yhteiskunnassa ja sitä myöten myös työvoiman rakennetta. 
(Griffin et al., 2012.) 
Tämän päivän työelämässä ammattitaito on edelleen tärkeää, mutta uusia ammatteja on synty-
nyt. Suorittava työ on vähentynyt ja taas ammatit jotka vaativat informaation käsittelyn taitoja 
ovat lisääntyneet. (Griffin et al., 2012.) Binkley et al. (2012) ovat määritelleet tärkeimmiksi 
informaatioaikakaudella tarvittaviksi taidoiksi kommunikoinnin, informaation jakamisen ja 
käyttämisen, taidon ratkaista kompleksisia ongelmia, taidon mukautua ja innovoida ratkaisuja 
muuttuvissa olosuhteissa ja kyvyn hyödyntää enenevissä määrin teknologiaa niin informaation 
tuottamiseen kuin ihmisten kapasiteetin ja tuottavuuden lisäämiseen. (Binkley et al., 2012.) Sa-
moihin taitoihin viittaavat myös Kozma ja Roth (2012) korostaessaan mukautumisen, tehok-
kaan viestimisen, informaation dynaamisen hallinnan, tiimityöskentelyn, teknologian hyödyn-
tämisen ja uuden tiedon tuottamisen taitoja. Lankinen (2010) taas toteaa, että tiedon käsittelyyn 
ja tuottamiseen tarvitaan uudenlaisia yksilö- ja yhteisötason prosesseja. Hän nostaa tiedonkä-
sittelyn suhteen keskeisiksi taidoiksi tiedon etsimisen, käsittelyn, analyysin ja tuottamisen tai-
dot sosiaalisessa, teknologisessa ja visuaalisessa ulottuvuudessa. (Lankinen, 2010.) Griffin et 
al. (2012) taas korostavat, että kyvyistä oppia, tehdä yhteistyötä ja ratkaista ongelmia ympäris-
tössä, jota hallitsee digitaalinen informaatio, on tullut ensiarvoisen tärkeitä (Griffin et al., 2012). 
Uudet digitaaliset teknologiat synnyttävätkin uudenlaisia sosiaalisia innovaatioita ja käytäntöjä, 
jotka taas muodostavat uudenlaisia tapoja oppia ja järjestää koulutusta. Muutos pakottaa arvi-
oimaan uudelleen kaikilta vaadittavia avaintaitoja – uuden ajan kansalaistaitoja. (Lankinen, 
2010.) 
Griffin et al. (2012) mukaan koulutuksen haasteena on kyetä tuottamaan ihmisille informaatio-
yhteiskunnan tarvitsemia informaation käsittelyn taitoja. Koulutusjärjestelmän tulee mukautua 
lisäämään informaatio- ja teknologiataitoja teolliselle aikakaudelle ominaisten tuotannollisten 
taitojen sijaan. (Griffin et al., 2012.) Uusien opiskelijoiden osaamista määrittävien standardien 
tulisi korvata vanhat oletukset tarvittavista perustaidoista ja -tiedoista. Vastatakseen tähän haas-
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teeseen, koulujen täytyy muuttua siten, että ne antavat oppilaille mahdollisuuksia oppia sofisti-
koitunutta ajattelua, joustavaa ongelmanratkaisua, ja yhteistoiminnallisuuden ja kommunikoin-
nin taitoja – taitoja joita he tarvitsevat onnistuakseen työelämässä ja elämässä ylipäätään. Uudet 
konseptit koulutuksen standardeista ja arvioinnista ovat avainstrategia tämän muutoksen toteut-
tamiseen. Ne toisaalta auttavat kiinnittämään huomiota oleellisiin asioihin ja toisaalta tuottavat 
dataa muutoksen edistämiseen ja arviointiin (Binkley et al., 2012.) Toisaalta opetuksen ja opis-
kelun kannalta keskeisimmän sisällön määrittely on vaikeaa, sillä tärkeintä vaikuttaa olevan 
tiedon epävarmuuden ja muuttuvuuden ymmärtäminen. Uuden näkemyksen valossa tieto mää-
rittyy moniulotteiseksi ja yhä enemmän sosiaalisesti rakentuvaksi. (Lankinen, 2010.)  
Tulevaisuuden taitojen opettamisessa teknologian rooli on keskeinen. Markus Salon, Marja 
Kankaanrannan, Kaisa Vähähyypän ja Maarit Viik-Kajanderin mukaan myös teknologialla on 
keskeinen rooli tulevaisuuden taitojen edistämisessä (Salo et al., 2011). Samaan viittaavat Bink-
ley et al. (2012) todetessaan, että teknologia toimii sekä muutoksen käynnistäjänä, että edistä-
jänä.  
Andrew J. Rotherham ja Daniel Willingham (2009) toteavat, että vaikka tulevaisuuden taitojen 
tarpeellisuudesta vallitsee pitkälti yksimielisyys, taidot itsessään eivät ole uusia. Sen sijaan 
uutta on se, missä määrin yksilön ja yhteisöjen menestys tulee olemaan riippuvaista näistä tai-
doista. Siksi niiden opettaminen on juuri nyt erityisen tärkeää. Rotherhamin ja Willinghamin 
mukaan näiden taitojen kehittäminen kaikilla lapsilla edellyttää hyvin tehtyä opetussuunnitel-
matyötä, opettajien koulutukseen panostamista ja laadukasta, monipuolista arviointia. (Rother-
ham & Willingham, 2009.) 
2.2 Arviointi 
Tässä luvussa kuvataan arviointia perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2016 mu-
kaisesti. Lisäksi määritellään formatiivinen arviointi tässä tutkielmassa käytettävänä arviointi-
muotona. 
Arviointi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2016 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) määritellään arviointi-
kulttuuri, jota kohti koulujen tulee kehittyä. Arviointikulttuurin keskeisiä piirteitä ovat: 
- Rohkaiseva ja yrittämään kannustava ilmapiiri  
- Oppilaiden osallisuutta edistävä, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa  
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- Oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmärtämisessä sekä oppilaan edisty-
misen näkyväksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan  
- Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys  
- Arvioinnin monipuolisuus  
- Arvioinnin avulla saadun tiedon hyödyntäminen opetuksen ja muun koulutyön suunnit-
telussa.  
Perusopetuslain mukaan oppilaan arvioinnilla pyritään ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua, 
sekä kehittämään oppilaan edellytyksiä itsearviointiin. Lisäksi perusopetuslaki määrää, että op-
pilaan oppimista, työskentelyä ja käyttäytymistä tulee arvioida monipuolisesti. (Perusopetus-
laki, 22§).  
Opettajien tulee huolehtia siitä, että oppilaat saavat alusta alkaen oppimista ohjaavaa ja kannus-
tavaa palautetta (Opetushallitus, 2014). Opetuksen ja koulutyön suunnittelussa tulee hyödyntää 
oppilaiden onnistumisen ja epäonnistumisen kokemuksia osana oppimisprosessia oppimista 
edistävällä ja oppilaita kunnioittavalla tavalla. Oppilaita ohjataan myös havainnoimaan sekä 
omaa että yhteistä työskentelyä ja antamaan rakentavaa palautetta toisilleen ja opettajille. (Ope-
tushallitus, 2014).  
Arvioinnin yleisiin periaatteisiin kuuluu, että kaiken arvioinnin sekä palautteen antamisen tulee 
aina perustua opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin ja paikallisessa opetussuunnitel-
massa tarkennettuihin tavoitteisiin. Arviointi ei saa kohdistua oppilaiden persoonaan, tempera-
menttiin tai muihin henkilökohtaisiin ominaisuuksiin, eikä oppilaita tai heidän suorituksiaan 
saa verrata toisiin oppilaisiin. Opettajien vastuulla on huolehtia, että tavoitteet ja arviointipe-
rusteet ovat oppilaiden tiedossa. Oman oppimisen edistyminen tarkastelu suhteessa tavoitteisiin 
on tärkeä osa oppilaan itsearviointitaitojen kehittämisessä. (Opetushallitus, 2014.) 
Formatiivinen arviointi 
Kun puhutaan arvioinnista, on tärkeää määritellä mitä sillä tarkoitetaan. Reijo Raivolan (1995) 
mukaan arviointi voidaan määritellä asetettujen tavoitteiden ja saavutettujen tulosten väliseksi 
vertailuksi. Najat Ouakrim-Soivio (2015) viittaa myös tavoitteiden ja arvioinnin väliseen suh-
teeseen kirjoittaessaan arvioinnin keskeisestä periaatteesta: ”Arvioinnin keskeisiin periaattei-
siin kuuluu myös se, että sen tulee olla selvää sekä arvioitavalle että arvioijalle”. Arviointi on 
historian saatossa ymmärretty enimmäkseen oppimistulosten toteamisena ja arvosanan antami-
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sena oppilaalle. Oppimiskäsitysten muutosten myötä käsitys arvioinnistakin on laajentunut: op-
pimistulosten summatiivinen arviointi ei enää yksinään riitä, vaan arvioinnin täytyy liittyä op-
pimisprosessiin kohdistuvana, jatkuvana ja aktiivisena toimintana (Keurulainen, 2013). 
(Ouakrim-Soivio, 2015; Raivola, 1995; Keurulainen, 2013). 
Suomen kielessä sanalla ”arviointi” kuvataan laajaa joukkoa tehtäviä, jotka liittyvät sekä oppi-
laan oppimisprosessin ohjaamiseen että suoritustason mittaamiseen. Arvioinnin erilaiset roolit 
määräytyvät sen mukaan, mikä on arvioinnin tarkoitus, mihin se kohdistuu, ketä tai mitä arvi-
oidaan, miten arviointi toteutetaan ja miten arviointitietoa käytetään (Ouakrim-Soivio, 2015). 
Arvioinnin tehtävät voidaan jakaa formatiivisiin tehtäviin ja summatiivisiin tehtäviin. Arviointi 
voidaan määritellä formatiiviseksi silloin, kun arviointidataa hyödynnetään tulevan opetuksen 
suunnittelussa (Kozma & Roth, 2012). Formatiivisen arvioinnin tehtävänä on siten auttaa kar-
toittamaan oppimispolkua eteenpäin. Najat Ouakrim-Soivio (2015) taas määrittelee arvioinnin 
formatiivisiksi tehtäviksi tukea ja edistää sekä oppimista että opettamista. Arvioinnin summa-
tiivisten tehtävien tarkoituksena on kuvata oppilaan edistymistä ja suoritustasoa suhteessa op-
piaineelle asetettuihin tavoitteisiin sekä antaa oppilaalle arvosana. Summatiivinen ja formatii-
vinen arviointi ovat luonteeltaan niin erilaisia, että voidaan puhua jopa toisilleen vastakkaisista 
arviointitavoista (Raivola, 1995). 
Tässä tutkielmassa keskitytään formatiiviseen arviointiin ensisijaisena tapana arvioida laaja-
alaisen osaamisen taitoja. Sillä, mitä arvioidaan, on valtavasti merkitystä opetuksen kannalta. 
Formatiivinen arviointi auttaa kartoittamaan oppimispolkua eteenpäin, identifioimalla oppijan 
senhetkisen tason ja oppimistavoitteiden välistä eroa (Binkley et al., 2012). Toisaalta arviointi 
ohjaa opettajia priorisoimaan opetusta: jos käytössä on laajoja, koko ikäluokalle yhteisiä ko-
keita, opettajat fokusoivat opetussisältöänsä vastaamaan kokeiden sisältöä (Binkley et al., 
2012). Arvioinnin merkitystä alleviivaa se, että opettajat muokkaavat myös pedagogista lähes-
tymistapaansa kokeisiin peilaten.  
Formatiivinen arviointi linkittyy vahvasti myös oppimisen tukemisen teorioihin (esim. scaffol-
ding). Siinä missä formatiivinen arviointi identifioi oppijan senhetkistä tasoa suhteessa oppi-
mistavoitteisiin, scaffolding-teorian mukaan opettaja voi vaikuttaa oppilaan oppimisprosessiin 
tarjoamalla oppilaalle tämän taitotason mukaista tukea. Scaffolding on Vygotskyn lähikehityk-
sen vyöhykkeeseen pohjautuva prosessi, jonka avulla lapsi tai noviisi voi opettajansa tai ohjaa-
jansa avulla oppia asioita, jotka ovat lähtökohtaisesti hänen taitotasonsa yläpuolella (Wood, 
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Bruner & Ross, 1976; Puntambekar & Hübscher, 2005; Van de Pol, Volman, Oort & Beishui-
zen, 2014). Terminä scaffold viittaa rakennustelineeseen, opetuksessa scaffoldingia käytetään 
kuvaamaan väliaikaista tukea tilanteissa, joissa oppilas ei ilman tukea kykenisi saavuttamaan 
asetettuja tavoitteita (Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010.) Käytännössä scaffolding-pro-
sessissa opettaja kontrolloi niitä tehtävän osa-alueita, jotka edellyttävät syvempää osaamista 
kuin oppijalla sillä hetkellä on ja antaa näin oppijan keskittyä niihin tehtävän osiin, joihin hänen 
osaamisensa jo riittää. Prosessin avulla oppija voi saavuttaa paljon korkeamman osaamisen ta-
son kuin työskentelemällä ilman tukea. Oleellinen osa oppimisprosessin tukemista on tarjotun 
tuen asteittainen häivyttäminen samalla kun oppilaan osaaminen kehittyy (Wood, et al., 1976.) 
Oppilaan oppimisen kannalta tuen antamisen edellytys on arvioida oppilaan hetkellinen osaa-
mistaso. Jokainen oppilas on yksilö omine vahvuuksineen ja heikkouksineen, jolloin myös hei-
dän valmiustasonsa ovat yksilölliset. Oppilaan osaamistason arvioiminen on keskeistä forma-
tiivisen arvioinnin tehtävää. 
Arvioinnin kytkeytymisellä opetuksen tavoitteisiin viitataan ainakin tavoiteperustaiseen ja kri-
teeriperustaiseen arviointiin. Kriteeriperustaisen arvioinnin perusperiaatteena on, että oppilai-
den suorituksia ei verrata toisiinsa (Keurulainen, 2013). Arviointipäätös määrittyy sen perus-
teella, kuinka hyvin oppilaan suoritus vastaa ennalta määrättyjä kriteereitä. Arviointikriteerit 
tulee tällöin olla määritelty etukäteen, ja niiden tulee perustua opetussuunnitelmissa asetettuihin 
tavoitteisiin. Tavoiteperustaisessa arvioinnissa puolestaan mitataan tai arvioidaan etukäteen 
asetettujen tavoitteiden saavuttamista (Ouakrim-Soivio, 2015). Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (Opetushallitus 2014) määrätään selkeästi, että arvioinnin tulee perustua 
opetussuunnitelmassa asetettuihin ja paikallisissa opetussuunnitelmissa tarkennettuihin tavoit-
teisiin. Siten oppilaita tai heidän suorituksiaan ei saa verrata toisiin oppilaisiin.  
2.3 Design-tutkimus 
Tässä luvussa kuvataan tässä tutkimuksessa käytetty metodologia, design-tutkimus. Pää-
dyimme valitsemaan tutkimuksellemme metodologiaksi design-tutkimuksen, koska tutkimuk-
semme tutkimusongelma on konkreettinen ja siihen liittyy oppimista tukevan tuotteen kehittä-
minen. 
Sasha Barabin ja Kurt Squiren (2004) mukaan design-tutkimus ei ole niinkään lähestymistapa 
vaan lähestymistapojen joukko, joiden avulla pyritään tuottamaan sellaisia uusia teorioita, tuot-
teita tai käytäntöjä, joilla voidaan selittää oppimista tai vaikuttaa oppimiseen ja opettamiseen 
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niille luonnollisissa ympäristöissä (Barab & Squire, 2004). Feng Wang ja Michael J. Hannafin 
(2005) viittaavat samaan puhuessaan design-tutkimuksesta useita metodologioita yhdistävänä 
hybridimetodologiana, joka antaa mahdollisuuden teorian ja käytännön yhtäaikaiseen kehittä-
miseen (Wang & Hannafin, 2005). Ominaista design-tutkimuksille on muun muassa se, että ne 
pyrkivät vaikuttamaan oppimisen ja opettamisen kehittämiseen, ne pyrkivät synnyttämään 
muutosta, ne tapahtuvat tutkittavien ilmiöiden luonnollisissa ympäristöissä ja ne ovat luonteel-
taan iteratiivisia. Design-tutkimuksen avulla onkin mahdollista tutkia oppimista sen luonnolli-
sissa konteksteissa sekä tuottaa näyttöön perustuvaa tietoa oppimisen tutkimuksen hyväksi. 
(Barab & Squire, 2004.) Johannes Pernaa (2013) käyttää design-tutkimuksesta termiä kehittä-
mistutkimus ja toteaa sen muotoutuneen vastaamaan paremmin kentällä toimivien opettajien 
tarpeeseen saada tutkittua tietoa opetuksensa tueksi, sillä perinteisen tutkimuksen on koettu 
tuottavan heikosti riittävän käytännönläheistä tietoa opettajille ja toisaalta taas käytännönlähei-
seen toimintaan painottuvissa tutkimuksissa on nähty luotettavuusongelmia (Pernaa, 2013).  
Paul Cobbin, Jere Confreyn, Andrea diSessan, Richard Lehrerin, ja Leona Schaublen (2003) 
mukaan design-tutkimuksessa muotoutuva design-teoria selittää sitä, miksi design toimii ja oh-
jaa designin siirtämisessä uuteen kontekstiin. Design-tutkimukset toimivat teorioiden luomisen 
ja testaamisen välineenä (Cobb et al., 2003.) Myös Wang ja Hannafin (2005) toteavat, että de-
sign-tutkimuksille on tyypillistä kehittää muotoiltua teoriaa ja sen kautta myös niitä tavoitteita, 
joita tutkimuksella on käytännön työn kehittämiseen (Wang & Hannafin, 2005). 
Cobb et al. (2003) ovat määritelleet design-tutkimukseen oleellisesti liittyvää oppimisen eko-
logian käsitettä. Oppimisen ekologia on kompleksinen ja interaktiivinen systeemi, johon kuuluu 
monta kerrosta erityyppisiä ja -tasoisia elementtejä. Design-tutkimuksissa pyritään tukemaan 
oppimista näiden elementtien ja niiden ennakoidun yhteistoiminnan designin kautta. Oppimisen 
ekologian elementtejä ovat tyypillisesti oppilaiden ratkaistavaksi asetetut tehtävät tai ongelmat, 
se diskurssi johon oppilaita ohjataan, hyväksytyt osallistumisen tavat, käytetyt materiaalit ja 
työtavat sekä ne käytännön keinot, joilla opettaja orkestroi näiden eri elementtien suhdetta toi-
siinsa. Oppimisen ekologian käsite kuvastaa sitä, että oppimiseen vaikuttavat elementit ovat 
interaktiivinen kokonaisuus, eivätkä vain lista yksittäisiä asioita. Design-tutkimukset pyrkivät 
synnyttämään laajempaa ymmärrystä oppimisen ekologiasta ja niiden yksi tarkoitus onkin op-
pimiseen liittyvien tekijöiden kompleksisuuden osoittaminen. (Cobb et al., 2003.) 
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Design-tutkimukset ovat luonteeltaan sekä pragmaattisia että teoreettisia, sillä tutkimus tähtää 
sekä designin, että tutkimuksen tuloksena syntyvän oppimisen ekologian määrittämiseen. Pyr-
kimys kontekstin huomioon ottavaan määrittelyyn pätee kaikissa design-kokeiluissa, vaikkakin 
ne muuten vaihtelevat tyypiltään ja laajuudeltaan: Design-tutkimukset voivat keskittyä tarkas-
telemaan oppimisen ekologiaa pienessä mittakaavassa ja yksityiskohtaisesti tutkijan ja muuta-
man oppilaan välillä, luokkahuonetasolla, jolloin tutkijat tekevät yhteistyötä luokan opettajan 
kanssa, yhteistyössä opettajayhteisön kanssa, jolloin tutkijat tukevat joko vielä opiskelevien tai 
jo työssä olevien opettajien ammatillista kehittymistä tai koulutasolla, jolloin pyritään suurem-
paan organisaationaaliseen muutokseen. (Cobb et al., 2003.) Koeno Gravemeijer ja Paul Cobb 
(2006) näkevät, että yhtenä tavoitteena design-tutkimuksissa on asettaa muotoiltu paikallinen 
teoria laajempaan kontekstiin. Tällöin tutkimuksen konteksti esitetään laajemman ilmiön esi-
merkkinätapauksena ja tavoitteena on ymmärtää kontekstin oppimisen ekologiaa määrittäviä 
yksittäisiä tekijöitä, jotta tutkimuksen toistettavuus toisissa oppimisen ekologioissa voisi mah-
dollistua. (Gravemeijer & Cobb., 2006.)  
Cobb et al. (2003) esittelevät viisi tekijää, jotka vaikuttavat kaikissa erityyppisissä design-tut-
kimuksissa. 
1) Design-tutkimuksen tarkoitus on synnyttää teorioita sekä oppimisprosesseista, että 
niistä keinoista jotka on suunniteltu oppimisen tukemiseen eri tasoilla. Design-tutkimus 
tapahtuu aina tietyssä kontekstissa, mutta ilmiötä pyritään tutkimaan niin, että se on 
laajennettavissa muihin ympäristöihin.  
2) Toinen piirre on metodologian interventionaalisuus. Design-tutkimukset toimivat tyy-
pillisesti innovaatioiden testausalustoina. Tarkoituksena on pyrkiä kehittämään koulu-
tusta tuomalla esille ja tutkittavaksi uusia oppimisen malleja. 
3) Design-tutkimukset ovat yhtä aikaa prospektiivisia ja reflektiivisiä. Toisaalta design-
tutkimusta ohjaa vahvasti oletukset siitä, kuinka oppiminen tulee prosessin aikana to-
teutumaan ja oppimisen tukeminen suunnitellaan niiden oletusten pohjalta. Reflektiivi-
syys taas viittaa siihen, että design-tutkimukset ovat testejä, joita ohjaavat useiden eri 
analyysien perusteella muodostetut otaksumat.  
4) Design-tutkimus on luonteeltaan iteratiivista. Design-prosessi synnyttää otaksumia, 
joita sitten mahdollisesti myös kumotaan prosessin edetessä. Tällöin tilalle nousee uusia 
otaksumia testattavaksi. Näin muotoutuu iteratiivinen design-prosessi, joka sisältää in-
novoinnin ja tarkistuksen syklejä. Iteratiivisessa design-tutkimuksessa tulisi systemaat-
tisesti kiinnittää huomiota oppimisesta kerättyyn aineistoon.  
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5) Viides ominaisuus liittyy pragmaattisuuteen: prosessin aikana kehittyvät teoriat ovat 
yksin liian vaatimattomia, sillä ne ovat syntyneet tiettyyn kontekstiin sidottujen oppi-
misprosessien tutkimisen kautta, mutta myös siksi, että design-prosessin aikainen toi-
minta vaikuttaa niiden muodostumiseen. Jotta teoriasta olisi hyötyä, sen tulisi toimia 
oikeasti. Kontekstin merkitys pyritään suodattamaan design-tutkimuksista suuremman 
vaikuttavuuden vuoksi – jolloin niiden kautta syntyvillä teorioilla onkin potentiaalia tar-
jota suurta hyötyä opetukselle. Ne myös vastaavat suoraan niihin ongelmiin, jota opet-
tajat kohtaavat käytännön työssään.  
(Cobb et al., 2003.) 
Myös Gravemeijer ja Cobb (2006) korostavat, että design-tutkimuksen tavoitteena on luoda 
tiettyyn kontekstiin sidottu paikallinen teoria, jota voidaan tarkentaa ja kehittää design-tutki-
muksena toteutettavan empiirisen tutkimuksen myötä. Toisaalta pyrkimyksenä on myös yleis-
tää paikallisen tason ilmiö laajempaan kontekstiin esittämällä se kattavamman ilmiön esimerk-
kitapauksena. Paikallisen teorian luonnissa tulisi huomioida oletetut oppimisprosessit ja suun-
nitella siihen sopivat tuen muodot. (Gravemeijer & Cobb., 2006.) Toisaalta design-tutkimuksen 
aikana kehittyvä viitekehys myös määrittelee niitä oletuksia, jotka ovat tutkimuksen kohteena 
aina seuraavan aineistonkeruusyklin aikana. Tämä vaatii monesti toimenpiteiden kehittämistä 
muuttuva oppimisen ekologia huomioiden (Cobb et al., 2003.) 
Design-tutkimuksen tavoitteena on testata ja kehittää paikallista teoriaa ja tutkijoiden ymmär-
rystä sen toiminnasta. Testaamisen, kehittämisen ja ymmärryksen synnyttämisen ytimessä on 
iteratiivinen design-syklien prosessi, joka koostuu tiukasti toisiinsa sidoksissa olevista kehittä-
misen ja analysoinnin työvaiheista. (Gravemeijer & Cobb., 2006.) 
Design-tutkimuksen syklit ovat alustana paikallisen teorian kehittämiselle. Paikallinen teoria 
sekä design-tutkimuksen kokeellinen toiminta ja sen arviointi ohjaavat toistensa kehittymistä: 
paikallinen teoria ohjaa kokeellisen toiminnan suunnittelua ja kokeellinen toiminta ja sen kautta 
tehdyt havainnot taas tarkentavat paikallista teoriaa. Prosessi on syklinen. (Cobb, et al. 2003; 
Gravemeijer & Cobb., 2006.) Iteratiivinen prosessi sisältää analyysin, designin, kehittämisen ja 
implementoinnin vaiheita, joiden kautta voidaan kehittää kontekstiin vahvasti sopivia teorioita 
ja käytäntöjä (Wang & Hannafin, 2005). 
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Prosessi vaatii tutkijaryhmältä jatkuvaa tutkittavien toiminnan ja kontekstissa vallitsevien sosi-
aalisten prosessien analysointia, jotta tehdä uusia ennakointeja, toteutettavan toiminnan kehit-
tämistä tai tarkistusta ja joskus jopa tavoitteiden muuttamista. (Gravemeijer & Cobb., 2006.) 
Koska oppimisen ekologian tutkiminen on haastavaa sen kompleksisuuden vuoksi, on tärkeää 
määritellä hyvin tarkoin kaikki mitä tapahtuu: mitä asioita design-tutkimuksessa tutkitaan, ja 
mitkä ovat kontekstiin liittyviä toissijaisia, satunnaisia tai taustalla vaikuttavia tekijöitä. Aikai-
semman tutkimuksen hyödyntäminen designin määrittelyyn sekä oleellisten ja toissijaisten te-
kijöiden erottelun perusteluun on keskeistä metodologiassa. (Cobb et al., 2003.) 
Kerättävän aineiston muoto riippuu tutkimuksen teoreettisesta tavoitteesta. Aineiston tulisi 
mahdollistaa tutkijoiden vastaamisen niihin kysymyksiin, joita on muotoiltu tutkimuksen 
alussa. Design-tutkimuksissa kerättävää aineistoa analysoidaan retrospektiivisesti. Näiden ana-
lyysien tavoite riippuu design-tutkimuksen teoreettisen tavoitteen muodosta. Yhtenä tavoit-
teena on kehittää paikallista teoriaa. Vaikka analyysit voivat vaihdella eri design-tutkimusten 
välillä, ne sisältävät aina kaiken kerättävän aineiston iteratiivisen analysointiprosessin. Analyy-
sin luotettavuuden lisäämiseksi kaikki analyysiprosessin vaiheet tulee dokumentoida niin että 
niistä tulee esille myös tehtyjen oletusten jalostamiset ja kumoamiset. Design-tutkimuksen lo-
pulliset oletukset ja väitteet voi siten perustella selaamalla taaksepäin analyysin eri vaiheet ja 
jopa palaamalla tarvittaessa alkuperäisten aineistojen äärelle. (Gravemeijer & Cobb., 2006.)  
Analyysin ensimmäisessä vaiheessa saadaan esille oletuksia ja niiden kumoamisia, jotka liitty-
vät tiettyyn jaksoon tutkimusprosessissa. Toisessa analysoinnin vaiheessa nämä eri prosessin 
jaksot muodostavat käsiteltävän aineiston. Siinä vaiheessa, kun meta-analysoidaan näitä tutki-
musprosessin eri jaksoihin sidoksissa olevia oletuksia ja oletusten vahvistamisia ja kumoami-
sia, jaksot itsessään ovat keskeisiä. Niiden keskeisyys johtuu siitä, että niiden kautta voidaan 
tehdä vertailla rinnakkaisia oletuksia. Tutkimusprosessin jaksoja esitellään tyypillisesti tutki-
muksien raporteissa. (Cobb, et al. 2003; Gravemeijer & Cobb., 2006.) 
Toisaalta tutkimuksen kontekstit eroavat väistämättä toisistaan. Teoreettista analyysia taas voisi 
luonnehtia kompleksiseksi ja tarkoitukselliseksi ongelmanratkaisuprosessiksi. Näin ollen ei 
voida olettaa, että eri tutkijat voisivat kehittää identtisiä teoreettisia konstruktioita edes samasta 
design-tutkimuksen aineistosta, saati sitten toisistaan eriävistä aineistoista. Design-tutkimuksen 
kontekstissa toistettavuus ei ole relevanttia. Keskeisempää on design-tutkimuksen analyysin 
uskottavuus, jonka kannalta pitkittäisen analyysin systemaattinen perusteellinen analysointi on 
olennaisinta. (Gravemeijer & Cobb., 2006.) 
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3. Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on kehittää toimintamallia laaja-alaisen osaamisen taitojen ar-
vioinnin suunnitteluun. Toimintamalli toimii samalla tässä tutkimuksessa kehitettävänä design-
tuotoksena. Tavoitteen toteutumisen mittaamiseksi tälle tutkimukselle on asetettu kaksi tutki-
muskysymystä: 
1. Millaisilla arviointilausekkeilla laaja-alaisen osaamisen taitoja voidaan kehittäjä-
opettajien käsityksen mukaan arvioida. 
2. Kuinka voimme design-tutkimuksen keinoin tukea ja kehittää opettajien laaja-alai-
sen osaamisen taitoihin ja niiden arviointiin liittyvää ymmärrystä?  
 
Tutkimuksessa kehitettävä toimintamalli luo edellytykset laaja-alaisen osaamisen taitojen arvi-
oinnin suunnitteluun. Tätä toimintamallia hyödyntämällä on mahdollista tuottaa arviointilau-
sekkeita laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointiin. Toimintamallia kehitetään design-tutki-
muksen metodin mukaisesti neljässä design-syklissä. Tutkimuksen design-tuotoksen tavoit-
teena on tukea kehittäjäopettajien ymmärrystä laaja-alaisen osaamisen taidoista ja niiden arvi-
oinnista.  
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4. Menetelmät 
Jotta tutkimuskysymysten kannalta sopivan analyysimenetelmän voisi valita, olisi hyvä tuntea 
ainakin pinnallisesti erilaisia tutkimusmenetelmiä. Karkeimmillaan tulisi ensiksi rajata, sovel-
tuuko tutkimusongelmaan paremmin laadullinen vai määrällinen menetelmä – ja siksi niiden 
tunteminen onkin oleellista. Lähestymistavan lisäksi tulisi valita tutkimuksen kannalta sopiva 
menetelmä, jotta vastauksen saaminen tutkimuskysymykseen on mahdollista. Kvalitatiivisen ja 
kvantitatiivisen tutkimusotteen välille ei ole tarpeen rakentaa vastakkainasettelua, sillä molem-
pia voidaan hyödyntää samassa tutkimuksessa. Kuitenkin ne eroavat toisistaan niin paljon, että 
on mielekästä valita niistä toinen tutkimuksen päämetodologiaksi. (Metsämuuronen, 2006.) 
Kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu tutkimukseen silloin, kun ollaan kiinnostuneita tiettyjen 
tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista niiden yleisluontoisen jakaantumisen sijasta tai yk-
sittäisten toimijoiden merkitysrakenteista näissä tapahtumissa, tai kun halutaan tutkia luonnol-
lisia tilanteita tai tiettyihin tapahtumiin liittyviä syy-seuraussuhteita, joiden tutkiminen järjes-
tetyn kokeen avulla on haastavaa tai mahdotonta. (Metsämuuronen, 2006) Eskolan ja Suoran-
nan mukaan kvalitatiiviseen tutkimukseen liittyviä piirteitä on myös osallistuvuus: eli tutkijan 
läsnäolo tutkittavien kohteitten vaikutuspiirissä (Eskola & Suoranta, 2008). 
Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimusote eroavat toisistaan käytettyjen metodien merki-
tysten suhteen. Kvalitatiivisessa metodologiassa yleisesti käytettäviä tutkimusmetodeja ovat 
havainnoiminen, tekstianalyysi, haastattelu ja litterointi. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ha-
vainnointi on perustavanlaatuinen tekniikka toisen kulttuurin ymmärtämiseen, kun taas kvanti-
tatiivisessa tutkimuksessa se on esimerkiksi ennen tutkimuslomakkeen työstämistä tapahtuvaa 
alustavaa työtä. Tekstianalyysi on kvalitatiivisessa tutkimuksessa keino ymmärtää kulttuurin 
jäsenten käyttämiä kategorioita, kun taas kvantitatiivisessa tutkimuksessa se pohjautuu tutkijan 
asettamien kategorioiden laskemiselle. Haastattelu tehdään kvalitatiivisessa tutkimuksessa va-
lituille yksilöille tai ryhmille ja käytettävät kysymykset ovat enemmän tai vähemmän avoimia, 
kun taas kvantitatiivisessa tutkimuksessa se on muodoltaan survey-tutkimusta, eli strukturoitu-
jen kysymysten esittämistä satunnaiselle otokselle. Litterointi on kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa keino ymmärtää tutkimukseen osallistuvien tapaa organisoida puhettaan tai kirjoitustaan, 
kvantitatiivisessa tutkimuksessa sitä käytetään hyvin harvoin. (Metsämuuronen, 2006.) Myös 
Eskola ja Suoranta toteavat, että laadullisessa tutkimuksessa keskitytään usein varsin pieneen 
otokseen, mutta pyritään analysoimaan sitä mahdollisimman perusteellisesti. Kvalitatiivisessa 
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tutkimuksessa aineiston tieteellisyyden kriteerinä on enemmänkin laatu kuin määrä. (Eskola & 
Suoranta, 2008). 
Meidän tutkimuksemme tavoitteena on kehittää toimintamallia, jonka avulla voidaan yhtäältä 
lisätä tutkimukseen osallistuvien kehittäjäopettajien ymmärrystä laaja-alaisen osaamisen tai-
doista ja niiden arvioinnista ja toisaalta saada muodostettua konkreettisia arviointilausekkeita 
laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointia varten. Laaja-alaisen osaamisen taidot ovat tulleet 
osaksi perusopetusta vasta syksyllä 2016 voimaan tulleen uuden opetussuunnitelman myötä, 
joten siinä mielessä on järkevämpää keskittyä tutkimaan pientä ryhmää tarkasti, kuin että yrit-
täisi selvittää laajemmin opettajien käsityksiä suhteessa niihin. 
Tutkimuksen menetelmäosiossa kerrotaan tutkimuksen toteutuksesta, aineiston keruu- ja ana-
lyysimenetelmistä sekä pohditaan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen metodologiana on 
käytetty design-tutkimusta. 
 
4.1  Tutkimuksen toteutus 
 
Seuraavissa kappaleissa 4.1.1 – 4.1.2 esitellään tutkimuksen osallistujat ja konteksti, Qridi-ar-
viointityökalu sekä kuvataan tutkimuksen design-syklit.  
4.1.1 Tutkimuksen osallistujat ja konteksti 
Tutkimus toteutettiin suuressa yhtenäiskoulussa Oulun alueella. Tutkimukseen osallistui kol-
men luokanopettajan ja yhden erityisopettajan yhteisopettajuustiimi. Opettajat toimivat viiden-
nen luokan opettajina. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat naisia ja toimineet 
opettajina 4-15 vuotta. Tutkimukseen osallistuvat opettajat eivät olleet tutkijoille ennestään tut-
tuja. He käyttivät työssään Qridi-arviointityökalua, mutta tutkijoilla ei ollut ennestään tietoa 
siitä, kuinka tuttuja laaja-alaisen osaamisen taidot opettajille ovat. 
Tutkimukseen osallistuvat opettajat muodostivat opettajaryhmänä tutkimuksen tutkimusyksi-
kön. Kutsumme opettajaryhmää tässä tutkimuksessa nimellä kehittäjäopettajat. Aineistonkeruu 
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ja havainnointi tapahtuivat kehittäjäopettajien viikoittaisissa suunnittelupalavereissa, joihin tut-
kijat pääsivät myös osallistumaan.  
Qridi Oy ja Qridi-arviointityökalu toimivat stimuloijina tämän tutkimuksen suunnittelussa. Kä-
vimme kesällä 2016 keskusteluja mahdollisesta yhteistyöstä pro gradu -työn tekemisessä. Läh-
dimme yrityksen esityksestä suunnittelemaan tutkimusta laaja-alaisen osaamisen taitojen arvi-
oinnin tutkimiseen. Myös tutkimukseen osallistuva opettajajoukko valikoitui Qridi-arviointi-
työkalun käyttäjistä. 
Varsinainen tutkimus toteutettiin irrallaan yrityksestä ja Qridi-arviointityökalu itsessään toimi 
ainoastaan välineenä itsearviointien teettämiseen kehittäjäopettajilla. Tutkimuksen aikana ke-
hitimme toimintamallia laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioinnin suunnitteluun. Mallin hyö-
dyntämisen lopputuloksena voidaan kehittää konkreettisia arviointilausekkeita. Syntyneitä lau-
sekkeita on mahdollista hyödyntää Qridi-arviointityökalussa, mutta myös muita arviointityöka-
luja käyttäen, mikäli niihin saa syötettyä omia arviointilausekkeita. Esimerkiksi Googlen Forms 
-työkalu3 tai Wilman formatiivisen arvioinnin työkalu4 mahdollistavat tämän.  
 
Qridi-arviointityökalu 
Qridi-arviointityökalu5 on oppimisen analytiikan työkalu, jossa data kertyy erilaisten arvioin-
tien kautta. Digitaalisen työkalun käyttö tapahtuu joko pelkästään internet-selaimen kautta, tai 
myös hyödyntämällä työkalun mobiilisovellusta. Qridi-arviointityökalu pitää sisällään useita 
erilaisia toimintoja. Tässä tutkimuksessa keskitytään käsittelemään työkalun arviointitoimin-
toja ja niihin liittyviä arviointikohteita. 
Opettaja käyttää Qridi-arviointityökalua omalla käyttöliittymällään internet-selaimen kautta, 
joka on esitelty kuvassa 3. Myös oppilaalla on käytössään oma käyttöliittymä, jota voi käyttää 
internet-selaimen kautta tai mobiilisovelluksena. Oppilaan käyttöliittymä on esitelty kuvassa 4. 
                                                 
3Google Forms -kyselytyökalun ominaisuudet esiteltynä Googlen sivuilla: https://www.google.com/forms/about/ 
4Wilman formatiivisen arvioinnin työkalun toiminnot esiteltyinä Visma Oy:n nettisivuilla: https://help.star-
soft.fi/?q=node/17857 
5Qridi-arviointityökalun pedagogiikka ja toiminnot esiteltyinä Qridi Oy:n nettisivuilla: 
https://qridi.fi/?page_id=512 
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Kuva 3: Opettajan käyttöliittymä
 
 
Kuva 4: Oppilaan käyttöliittymä 
 
Qridin käyttöä varten opettajan tulee laatia arviointikohteita (kuva 5), joista hän voi koota eri-
laisia arviointeja. Arviointikohde tarkoittaa yksittäistä arvioinneissa käytettävää kysymystä, 
esimerkiksi ”Muiden huomioonottaminen ryhmätyöskentelyssä”. Arviointikohteisiin voi valita 
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vastausvaihtoehtojen määrän ja eri vaihtoehtoja kuvastavat symbolit. Jokaiseen vastausvaihto-
ehtoon saa symbolin lisäksi tarkentavan selityksen tekstimuodossa. Tässä tutkimuksessa kehi-
tettävät arviointilausekkeet voidaan siirtää Qridi-arviointityökaluun arviointikohteiksi. 
Kuva 5: Arviointikohteen luominen 
 
Luotujen arviointikohteiden avulla opettaja voi arvioida oppilaita. Tämän lisäksi hän voi koos-
taa yhdestä tai useammasta arviointikohteesta arvioinnin, joka voi olla muodoltaan itsearviointi, 
vertaisarviointi tai ryhmäarviointi. Myös huoltajaa varten voi avata arvioinnin, jolloin hän ar-
vioi omaa huollettavaansa valittujen kysymysten perusteella erillisen huoltajan käyttöliittymän 
kautta. Oppilaat pääsevät tekemään arvioinnin oman käyttöliittymänsä kautta. Arviointien luo-
minen ja niihin vastaaminen on toiminnallisuudeltaan hyvin pitkälti samanlaista, riippumatta 
siitä mitä arviointitapaa käyttää. Kuvassa 6 on esitelty tarkemmin itsearvioinnin luominen. 
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Kuva 6: Itsearvioinnin luominen 
 
Itsearviointiin vastaaminen oppilaan käyttöliittymässä esitetään kuvassa 7. Oppilas valitsee jo-
kaisessa opettajan itsearviointiin asettamassa kysymyksessä häntä parhaiten kuvaavan vaihto-
ehdon. Mikäli opettaja on antanut eri ikoneille selitystekstit, oppilas näkee ne vastatessaan. 
 
Kuva 7: Itsearviointiin vastaaminen 
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Qridi-arviointityökalun avulla tehdyistä arvioinneista kertynyttä arviointidataa on mahdollista 
tarkastella opettajan käyttöliittymässä ryhmäkohtaisina koosteina (Kuva 8) tai oppilaskohtai-
sesti trendiviivoina (Kuva 9), jolloin samassa kuvaajassa näkyvät eri ajankohtina tehdyt ja eri 
osapuolten tekemät arvioinnit. Myös oppilas voi tarkastella hänestä kertynyttä arviointidataa 
omassa käyttöliittymässään (Kuva 10). 
Kuva 8: Arviointidatan tarkastelu opettajan käyttöliittymässä ryhmäkohtaisena koosteena 
 
Kuva 9: Arviointidatan tarkastelu opettajan käyttöliittymässä oppilaskohtaisina trendiviivoina 
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Kuva 10: Arviointidatan tarkastelu oppilaan käyttöliittymässä 
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4.1.2 Design-tutkimuksen toteutus 
Tässä osiossa kuvaamme tutkimuksen design-syklit. Jokaiseen tutkimuskertaan sisältyy poh-
dintaa laaja-alaisen osaamisen taidoista. Jokaiselle tutkimuskerralle on määritelty omat etene-
mistavoitteet. Tutkimuskertoja on neljä ja ne kaikki on toteutettu samassa kontekstissa. 
Design-tutkimuksessa kehitettävä toimintamalli laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointiin si-
sältää seuraavat vaiheet: 1) esitietojen ja lähtötilanteen kartoittaminen, 2) osaamistavoitteiden 
laatiminen ja 3) arviointilausekkeiden muodostaminen. Tutkimuksen vaiheet on jaoteltu siten, 
että ensimmäisellä tutkimuskerralla kartoitetaan lähtötilanne, toisella ja kolmannella tutkimus-
kerralla laaditaan POPS:n laaja-alaisen osaamisen taidoista osaamistavoitteita ja neljännellä 
tutkimuskerralla muodostetaan osaamistavoitteista arviointilausekkeita (Taulukko 2). Tauluk-
koon on tarkennettu, mitä laaja-alaisen osaamisen taitoja kussakin syklissä on käsitelty. Jokai-
nen tutkimuskerta kestää 90 minuuttia. Tutkijat ilmoittavat kehittäjäopettajille etukäteen tutki-
muskertojen suunnitelmat ja ovat tutkimuskerran etenemisestä päävastuussa. Kehittäjäopettajat 
ovat aktiivisessa roolissa laatimassa osaamistavoitteita ja muodostamassa arviointilausekkeita. 
Tutkijat saapuvat jokaisella tutkimuskerralla kehittäjäopettajien palaverihuoneeseen n. 15 mi-
nuuttia ennen sovittua tapaamisaikaa, jotta puitteet ehditään järjestelemään kuntoon tutkimus-
kertaa varten.  
Taulukko 2 Design-prosessi 
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Ensimmäisen design-syklin suunnittelu ja toteutus 
Ensimmäinen design-sykli (Taulukko 2) alkaa nauhurin asentamisella ja käsitekarttapohjien 
valmistelulla. Tutkimuskerran suunniteltu toteutus käydään läpi kehittäjäopettajien kanssa. Tä-
män jälkeen kehittäjäopettajat vastaavat avoimeen kyselyyn (Liite 1). Avoimen kyselyn jälkeen 
aloitetaan käsitekarttojen työstäminen siten, että jokaista POPS:n laaja-alaisen osaamisen tai-
don osa-aluetta käsitellään yksitellen noin kymmenen minuutin ajan. Kehittäjäopettajat keskus-
televat kyseiseen laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueeseen kuuluvista asioista ja muodos-
tavat niistä käsitekarttaa post-it -lapuilla. Tutkijat eivät osallistu keskusteluun tällä tutkimus-
kerralla muuten, kuin vaihtamalla käsiteltävää aihetta seuraavaan laaja-alaisen osaamisen tai-
don osa-alueeseen sovitun ajan jälkeen. Kun jokaisesta osa-alueesta on muodostettu käsite-
kartta, saatetaan tutkimuskerta loppuun sekä ohjataan kehittäjäopettajat arvioimaan omaa ym-
märrystään itsearvioinnin avulla (Liite 2). Tutkimuskerran tavoitteena on kartoittaa, mitä kehit-
täjäopettajat tietävät ja ymmärtävät entuudestaan laaja-alaisen osaamisen taidoista. Lähtötilan-
teen kartoitus on tärkeää kahdesta syystä: (1) Kehittäjäopettajien ymmärryksestä saadaan läh-
tötilanne, jolloin tutkimuksen jälkeen voidaan arvioida, onko kehittymistä tapahtunut tämän 
tutkimuksen puitteissa sekä siksi, että (2) tutkimuksen tavoitteita voidaan tarvittaessa tarkentaa 
sen mukaan, millä tasolla kehittäjäopettajien ymmärrys tällä hetkellä on. Ensimmäisen tutki-
muskerran päätteeksi varataan seuraavan tutkimuskerran ajankohta. 
Toinen design-sykli 
Toisen design-syklin (Taulukko 2) alussa kerrataan tutkimuskerran tavoitteet ja rakenne. Tut-
kimuskerran rakenne on seuraava: 
1. Tutkittavana oleviin laaja-alaisen osaamisen taitoihin tutustuminen perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden sekä valmistelemiemme tukimateriaalien (Liitteet 5 & 
6 ja liitteet 11 & 12) avulla. 
a. Liitteet 5 ja 11 käsittävät laatimamme tekstikappaleet, joissa opetussuunni-
telma laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittelevä teksti on jäsennetty osaamista-
voitteiden muodostamisen helpottamiseksi opetussuunnitelmasta poikkeavalla 
tavalla. 
b. Liitteet 6 ja 12 käsittävät laatimamme taulukot, joissa perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittävän tekstin virkkeiden si-
sällöt ovat tiivistetyssä muodossa. 
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2. Käsitellään laaja-alaisen osaamisen taidon tekstejä virke kerrallaan, siten että jokai-
sesta käsiteltävänä olevasta laaja-alaisen osaamisen taidosta tulee ainakin yksi virke 
käsiteltyä. 
3. Muodostetaan valituista virkkeistä osaamistavoitteita. 
Tällä tutkimuskerralla tutkijat osallistuvat keskusteluun sekä aihetta ohjailemalla että muuten 
keskusteluun osallistuen kehittäjäopettajien toimiessa kuitenkin tärkeimpinä kehittelijöinä. Tut-
kimuskerran tavoitteena on laatia kahdesta laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueesta (L2, 
Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu sekä L6, Työelämätaidot ja yrittäjyys) osaa-
mistavoitteita. Osaamistavoitteita muodostetaan kehittäjäopettajien oman luokan konteksti 
huomioon ottaen (kehittäjäopettajat toimivat 5.lk opettajina). Tutkimuskerran päätyttyä kehit-
täjäopettajat arvioivat sen hetkistä ymmärrystään laaja-alaisen osaamisen taidoista itsearvioin-
nin (Liite 2) avulla. 
Kolmas design-sykli 
Kolmannessa design-syklissä (Taulukko 2) jatketaan edelleen osaamistavoitteiden muodosta-
mista, tällä kertaa laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueista L1, Ajattelu ja oppimaan oppi-
minen; L3, Itsestä huolehtiminen ja arjen taidot sekä (mikäli ehditään) L4, Monilukutaito. Tut-
kimuskerran rakenne etenee samalla kaavalla kuin toisessa design-syklissä: 
1. Tutkittavana oleviin laaja-alaisen osaamisen taitoihin tutustuminen perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden sekä hyödyntämällä valmistelemiamme tukimateriaa-
leja (Liitteet 3 & 4, Liitteet 7 & 8 sekä Liitteet 9 & 10). 
a. Liitteet 3, 7 ja 9 käsittävät laatimamme tekstikappaleet, joissa opetussuunni-
telma laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittelevä teksti on jäsennetty osaamista-
voitteiden muodostamisen helpottamiseksi opetussuunnitelmasta poikkeavalla 
tavalla. 
b. Liitteet 4, 8 ja 10 käsittävät laatimamme taulukot, joissa perusopetuksen ope-
tussuunnitelmassa laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittävän tekstin virkkeiden 
sisällöt ovat tiivistetyssä muodossa. 
2. Käsitellään POPS:n laaja-alaisen osaamisen taidon tekstejä virke kerrallaan, siten että 
jokaisesta käsiteltävänä olevasta laaja-alaisen osaamisen taidosta tulee ainakin yksi 
virke käsiteltyä. 
3. Muodostetaan valituista virkkeistä osaamistavoitteita. 
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Tutkimuskerran alussa käydään tutkimuskerran rakenne yhdessä läpi, jonka jälkeen aloitetaan 
valitsemalla ensimmäinen käsiteltävä virke. Käsitellään tälle kerralle suunnitelluista laaja-alai-
sen osaamisen taidon osa-alueista jokaisesta yksi virke, laatien niihin liittyviä osaamistavoit-
teita. Tutkimuskerran lopussa kehittäjäopettajat arvioivat ymmärrystään laaja-alaisen osaami-
sen taidoista itsearvioinnin avulla (Liite 2). 
Neljäs design-sykli 
Neljännessä design-syklissä (Taulukko 2) toimitaan toimintamallin viimeisen vaiheen mukai-
sesti, eli tavoitteena on muodostaa aiemmin laadituista osaamistavoitteista arviointilausekkeita 
sekä muodostaa mielekäs arviointiasteikko laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointiin. Tutki-
muskerran rakenne etenee seuraavasti: 
1. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) määritellään ar-
viointikulttuuri, jota kohti koulujen tulee kehittyä (ks. 2.2 Arviointi). Pohtiminen, mitä 
tämä tarkoittaa käytännön työssä. 
2. Mielekkään ja arviointikulttuuria tukevan arviointiasteikon muodostaminen laaja-alai-
sen osaamisen taitojen arvioimiseksi. 
3. Arviointilausekkeiden muodostaminen aukikirjoitetuista osaamistavoitteista. 
Tutkimuskerran lopulla kehittäjäopettajat vastaavat avoimeen kyselyyn (Liite 1) uudelleen, 
sekä arvioivat vielä viimeisen kerran ymmärrystään laaja-alaisen osaamisen taidoista itsearvi-
oinnin (Liite 2) avulla. Avoimet kyselyt muodostavat alkutilanne-lopputilanne -parin toiseen 
tutkimuskysymykseen liittyen. Kehittäjäopettajien itsearvioinnit vastaavat myös toiseen tutki-
muskysymykseen. 
4.2  Aineiston keruu 
Design-tutkimuksessa kerättävän aineiston muoto riippuu tutkimuksen teoreettisesta tavoit-
teesta (Gravemeijer & Cobb, 2006). Aineiston tulee mahdollistaa tutkijoiden vastaamisen niihin 
kysymyksiin, joita on muotoiltu tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa. Design-tutkimuksen al-
kuvaiheessa ei vielä voi tietää, mitä aineistoa pystyy hyödyntämään analyysivaiheessa. Run-
saan empiirisen aineiston kerääminen onkin design-tutkimukselle tyypillistä (Collins, Joseph & 
Bielaczyc, 2004; Kelly, 2006).  
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Tämän design-tutkimuksen aineisto kerättiin neljän tapaamiskerran aikana. Äänitimme jokai-
seen design-sykliin kuuluvan tapaamisen. Äänitteistä litteroidut tekstit muodostavat yhden osan 
aineistosta. Ensimmäisen tapaamisen alussa kehittäjäopettajat vastasivat avoimeen kyselyyn 
(Liite 1), mikä toimi alkutilanteen kartoittamisena. Kehittäjäopettajat täyttivät saman avoimen 
kyselyn myös viimeisen tapaamisen jälkeen, joten näistä kahdesta kyselyparista muodostui yksi 
osa aineistoa. Kartoitimme alkutilannetta myös siten, että ensimmäisellä tapaamiskerralla opet-
tajat määrittelivät lyhyesti jokaisen laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueen käsitekartaksi 
(Liitteet 13-19). Kehittäjäopettajat täyttivät myös itsearviointikyselyn Qridi-arviointityökalun 
avulla jokaisen tapaamiskerran jälkeen, missä arvioitiin omaa osaamistasoa laaja-alaisen osaa-
misen taidoissa (Liite 2). Yhtenä osana aineistoa toimii myös kirjoittamamme päiväkirja tutki-
muksen ajalta, missä kuvailemme tekemiämme valintoja eri vaiheissa tutkimusta Lisäksi de-
sign-tutkimuksen aikana työstetyt, konkreettiset osaamistavoitteet ja arviointilausekkeet toimi-
vat aineistona tutkimuksena. Tutkimuksen aineistonkeruu ja eri syklien sisällöt on kuvattu tau-
lukossa 3. 
Taulukko 3 Aineistonkeruu 
 
Design-tutkimuksen syklien sisällöt vaihtelivat tutkimuksen edetessä. Ensimmäisen tapaamis-
kerran aikana kartoitettiin lähtötilanne ja kehittäjäopettajien pohjatietämys kaikista laaja-alai-
sen osaamisen taidoista. Toisen ja kolmannen syklin sisältönä oli konkreettisten osaamistavoit-
teiden muodostaminen valituista laaja-alaisen osaamisen taidoista. Neljännessä syklissä syven-
nyimme tarkemmin laaja-alaisen osaamisen taitoon L2, muodostaen siitä lopullisia arviointi-
lausekkeita. 
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4.3  Aineiston analyysi 
Design-tutkimuksessa on oleellista testata ja kehittää teoria toimivaksi designiksi. Aineiston 
analyysissa keskeisenä tavoitteena on saada liitettyä design-kokeilu osaksi teoreettista konteks-
tia (Cobb et al., 2003). Tässä tutkimuksessa tavoitteena oli kehittää sellaista toimintamallia, 
jonka puitteissa voidaan suunnitella laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointia käytännön ope-
tustyössä. Toimintamallin kehittämisen ja kokeilun seurauksena tässä tutkielmassa muodostet-
tiin konkreettisia arviointilausekkeita laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointiin.  
Analysoimme tutkimuksessa keräämäämme aineistoa design-tutkimukselle ominaisella retro-
spektiivisellä lähestymistavalla. Retrospektiivisellä analyysilla tarkoitetaan jälkeenpäin tai ta-
kautuvasti tapahtuvaa aineiston analyysia (Cobb et al., 2003). Opetustyötä leimaa yleisesti en-
nakoimattomuus, missä aikaisemmat tapahtumat synnyttävät, mahdollistavat ja myös rajoitta-
vat niitä seuraavia tapahtumia. Tällaisen prosessin seuraaminen edellyttää historiallista tai ret-
rospektiivistä selitystä, jonka avulla voidaan luotettavasti seurata prosessia ja siihen kuuluvia 
tapahtumia – sekä kuvata niitä uudelleentoistettavana mallina. 
Keskeinen haaste retrospektiivisen analyysin koostamisessa on laajan ja pitkäaikaisen, design-
kokeilun aikana kerätyn aineiston systemaattinen työstäminen siten, että syntyvät otaksumat 
ovat luotettavia. Osana prosessia on tärkeää olla täsmällinen kriteereistä ja käytettyjen todistei-
den tyypeistä, kun tehdään johtopäätöksiä, jotta muut tutkijat voivat ymmärtää, arvioida ja antaa 
kritiikkiä analyysista. Retrospektiivinen analyysi pyrkii luomaan koherentin kuvauksen niistä 
tekijöistä, jotka ovat vaikuttaneet design-prosessin muotoutumiseen ja siten mahdollistamaan 
tulevien designien tuloksien ennakointia. Tiivistetysti retrospektiivisen analyysit tuottavat ku-
vauksia oppimisesta tietyssä kontekstissa, tarkastellen oppimista niiden välineiden kautta joilla 
oppimista tuetaan ja organisoidaan. (Cobb et al., 2003). 
Analysoimme jokaisen syklin jälkeen havaintojamme, litteroituja äänitteitä ja jokaisen tapaa-
misen konkreettisia tuotoksia sekä listasimme huomaamamme kehityskohteet. Syklien välisten 
retrospektiivisten analyysien yhtenä tavoitteena on muodostaa selkeä runko designin muutosten 
tarkastelulle. Tällainen toiminta mahdollistaa myöhemmin toteutettujen design-kokeilujen tu-
losten ennakoinnin (Cobb et al., 2003). 
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Aineistoja analysoidessa tärkeimmiksi havaintomateriaaleiksi nousivat tehdyt itsearvioinnit 
sekä konkreettiset tuotokset: avoimet kyselyt sekä muodostetut osaamistavoitteet ja arviointi-
lausekkeet. Tapaamisista äänittämämme keskustelut ja kirjoittamamme päiväkirja tukivat teke-
miämme havaintoja. Aineiston analysointi tapahtui tutkimuskysymyksistä käsin.   
Avoin kysely (Liite 1) analysoitiin pisteyttämällä vastaukset. Muodostimme pisteytystaulukon 
(Liite 20) POPS:n laaja-alaisen osaamisen taitojen yleisen kuvauksen pohjalta. Pisteytyksessä 
vertasimme kehittäjäopettajien vastauksien sisällön vastaavuutta POPS:n tekstiin ja sitä, kuinka 
hyvin he tunnistivat ja osasivat nimetä laaja-alaisen osaamisen taitoja.  Avoimen kyselyn en-
simmäisen ja viimeisen design-syklin vastaukset pisteytettiin samalla tavalla. Pisteytyksen 
avulla analysoimme kehittäjäopettajien tietojen ja ymmärryksen kehittymistä design-prosessin 
aikana. 
Itsearviointikyselyt (Liite 2) analysoitiin sen perusteella, miten kehittäjäopettajat arvioivat ym-
märrystään laaja-alaisen osaamisen taidoista kunkin tutkimuskerran päätteeksi. Itsearvioinnin 
kysymykset 1-2 pyrkivät selvittämään kehittäjäopettajien omaa tuntemusta sen hetkisestä ym-
märryksestä laaja-alaisen osaamisen taidoista. Itsearviointikysymykset 3-13 jakavat ymmärryk-
sen laaja-alaisen osaamisen taidoista pienempiin osiin, jolloin vastaajan on helpompi arvioida, 
missä asioissa mahdollista kehittymistä on tapahtunut. Analysoimme itsearviointien vastauk-
sista pääasiassa kysymyksiä 1-2 tarkastelemalla kehittäjäopettajien omaa kokemusta kehitty-
misestään laaja-alaisen osaamisen taitojen ymmärtämisessä. Kysymyksiä 3-13 analysoitiin 
joukkona siten, että tukevatko niistä saadut kuvaajat kehittäjäopettajien kokemusta kehittymi-
sen suunnasta. 
Käsitekarttojen analyysi jäi tutkimuksessa pieneen rooliin. Käsitekarttoja analysoitiin arvioiden 
kehittäjäopettajien sen hetkisen ymmärryksen tasoa. Käsitekarttojen analysointi antoi tutki-
mukselle suuntaa siten, että niistä saadut tulokset auttoivat tarkentamaan tutkimuksen tavoit-
teita.   
Tutkimuskertojen äänittämisen ja litteroinnin merkitys jäi myös kohtalaisen pieneen rooliin. 
Äänitteet toimivat kuitenkin myös tärkeänä osana mahdollisimman laajaa aineiston aineiston 
koostamista, sillä Hoadleyn (2004) mukaan onnistunut ja tarkka aineiston keruu on tutkimuksen 
täsmällisyyden ydin. Myös Cobb et al. (2003) korostavat laajojen data-aineistojen keskeistä 
roolia systemaattisessa analyysissa luotettavien tulosten saamiseksi. Äänitteiden ja tutkimus-
päiväkirjan käyttäminen jäi tutkimuksessamme vähäisiksi, sillä konkreettinen tehdyt itsearvi-
oinnit ja konkreettiset tuotokset toimivat ensi sijaisena analyysin kohteena. 
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4.4  Tutkimuksen luotettavuus 
 
Aineistonkeruun toteutus eettisten periaatteiden mukaisesti on myös tutkimuksen luotettavuutta 
parantava seikka. Design-tutkimukselle on tavanomaista kerätä laaja aineisto erilaisin aineis-
tonkeruumenetelmin, sillä aineistojen rooli voi muuttua tutkimuksen edetessä. (Cobb et al., 
2003.) Esimerkiksi kehittäjäopettajien tekemä käsitekartta laaja-alaisen osaamisen taidoista jäi 
lopulta pieneen rooliin tutkimuksessamme. Triangulaatio on myös yksi luotettavuutta parantava 
tekijä. Triangulaatiolla tarkoitetaan aineisonkeruun menetelmällistä moninaisuutta eli erilaisten 
aineistojen ja menetelmien käyttöä samassa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta, 1998; Syrjälä, 
Ahonen, Syrjäläinen & Saari, 1994). Tutkimuksessamme on käytetty sekä aineistotriangulaa-
tiota että tutkijatriangulaatiota. Tutkijatriangulaatiolla tarkoitetaan tutkimuksessamme sitä, että 
olemme osallistuneet kaikkiin tutkimusvaiheisiin yhdessä, neuvotelleet havainnoistamme ja nä-
kemyksistämme päivittäin, sekä olleet yksimielisiä tutkimukseen liittyvistä ratkaisuista (Eskola 
& Suoranta, 1998). Kahden tutkijan yhteistä työskentelyä voidaan kutsua myös yhteistutkijuu-
deksi. Yhteistutkijuus heikentää subjektiivisen ja vääristyneen päättelyn todennäköisyyttä. 
Eri tutkimusvaiheiden sekä aineistonkeruun tarkka raportointi vaikuttaa myös tutkimuksen luo-
tettavuuteen (Syrjälä et al., 1994). Kirjoitimme tutkimusprosessin aikana päiväkirjaa, jossa ku-
vailemme tutkimuksen vaiheita ja siihen liittyviä valintoja yksityiskohtaisesti ja selkeästi. 
Design-tutkimukselle ominaisesti tutkimukseen osallistuneita ei käsitellä ainoastaan tutkitta-
vina kohteina, vaan he osallistuvat itse design-prosessiin (Barab & Squire, 2004). Samoin de-
sign-tutkimuksen tekijät eivät ole ainoastaan observoimassa vuorovaikutusta, vaan samalla 
myös itse osallistumassa tutkittavaan design-prosessiin. Tämä tutkijoiden moninainen rooli on 
tutkimuksen luotettavuutta haastava tekijä. Toisaalta tutkijoiden osallistuminen design-proses-
siin on myös olennainen osa design-tutkimuksen menetelmää (Cobb et al., 2003). Se mihin 
asioihin he osallistuvat, määrittyy tutkimuksen laajuuden ja tarkoituksen perusteella. Jos de-
sign-tutkimus tapahtuu suppeassa kontekstissa, tutkijat voivat olla läsnä kun designiä kehite-
tään. (Barab & Squire, 2004; Cobb et al., 2003). 
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5. Tulokset 
 
Tutkimuksen tavoitteena oli kehittää toimintamallia, jonka kautta voidaan lisätä opettajien ym-
märrystä laaja-alaisen osaamisen taidoista ja niiden arvioinnista, sekä tuottaa arviointilausek-
keita niiden arviointiin, joita voi myös käyttää tämän tutkimuksen kontekstissa käytössä ole-
vassa Qridi-arviointityökalussa. Tutkimus toteutettiin design-tutkimuksen keinoin yhdessä ke-
hittäjäopettajien kanssa. Tutkimustavoite jakautui kahteen tutkimuskysymykseen: 1) Millaisilla 
arviointilausekkeilla laaja-alaisen osaamisen taitoja voidaan kehittäjäopettajien käsityksen mu-
kaan arvioida? ja 2) Kuinka voimme design-tutkimuksen keinoin tukea ja kehittää opettajien 
laaja-alaisen osaamisen taitoihin ja niiden arviointiin liittyvää ymmärrystä? Nämä muodostavat 
tulososan rungon. Design-tutkimukselle tyypillisesti jokaisen syklin kuvaukseen on koottu 
myös syklin aikana esiin nousseita kehitysehdotuksia, jotka on huomioitu seuraavan syklin 
suunnittelussa.  
5.1 Millaisilla arviointilausekkeilla laaja-alaisen osaamisen taitoja voidaan opetta-
jien käsityksen mukaan arvioida? 
Tutkimuksessa kehitettävän toimintamallin myötä on mahdollista tuottaa arviointilausekkeita 
laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointiin. Mallin toimivuuden testaamiseksi tutkimuksen 
puitteissa pyrittiin muodostamaan valmiita arviointilausekkeita. Ensimmäisen design-syklin ta-
paamiskerralla pyrimme arvioimaan sitä lähtötasoa, mistä lähteä liikkeelle kehittäjäopettajien 
kanssa. Arvioinnin yleisen periaatteen mukaisesti arvioinnin tulee kohdistua POPS:ssa asetet-
tuihin ja paikallisessa opetussuunnitelmassa tarkennettuihin tavoitteisiin. Jotta arviointilausek-
keita voidaan muodostaa, täytyy ensin muodostaa osaamistavoitteita. POPS:ssa on määritelty 
laaja-alaisen osaamisen taitojen tavoitteet, minkä pohjalta lähdimme muodostamaan osaamis-
tavoitteita. Toisen ja kolmannen design-syklin tapaamiskerroilla muodostimme laaja-alaisen 
osaamisen taitojen osaamistavoitteita POPS:n ja laatimiemme tukimateriaalien pohjilta. Nel-
jännen syklin tapaamiskerralla muodostimme arviointilausekkeita aiemmilla kerroilla muodos-
tetuista osaamistavoitteista. 
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5.1.1 Ensimmäinen design-sykli – Esitietojen ja lähtötilanteen kartoittaminen 
Ensimmäinen tutkimuskerta toteutettiin 17.10.2016 kehittäjäopettajien työpaikan palaverihuo-
neessa. Paikalla olivat kaikki kehittäjäopettajat. Tapaamisen alussa kerroimme, mitä olemme 
suunnitelleet tehtäväksi syklin aikana. Tällä tutkimuskerralla tutkijat toimivat puheenjohtajina 
osallistumatta itse keskusteluun. Tämän tutkimuskerran tavoitteena oli kartoittaa kehittäjäopet-
tajien esitiedot laaja-alaisen osaamisen taidoista ja sitä kautta muodostaa lähtötilanne tutkimuk-
selle. Tutkimuskerran tarkempi kuvaus on esitelty luvussa 4.1.2 Design-tutkimuksen toteutus. 
Tutkimuskerran runko muotoutui kahdesta kohdasta: 
1) Esitietojen kartoitus avoimen kyselyn avulla. 
2) Käsitekarttojen muodostaminen POPS:n laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueista 
Varsinaisen työskentelyn alussa kehittäjäopettajat vastasivat avoimeen kyselyyn (Liite 1). Ke-
hittäjäopettajat vastasivat kyselyyn itsenäisesti. Tämän jälkeen kehittäjäopettajat keskustelivat 
kaikista POPS:n laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueista (L1-L7) vuoron perään täyttäen 
samalla valmistelemillemme kartongeille käsitekarttaa. Kunkin käsitekartan muodostamiseen 
oli aikaa noin kymmenen minuuttia. Käsitekartoissa esille nousseet asiat ovat kuvattu taulu-
kossa 4. 
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Taulukko 4: Käsitekarttojen sisällöt 
 
Tutkimuskerran lopussa kehittäjäopettajat arvioivat ymmärrystään laaja-alaisen osaamisen tai-
doista itsearvioinnin avulla (Liite 2). 
Havaitsimme tutkimuskerralla, että kehittäjäopettajien ymmärrys laaja-alaisen osaamisen tai-
doista oli keskenään eritasoista. Havaitsimme myös, että aihepiirin käsittely pysyi ryhmätyös-
kentelytilanteessa pääosin varsin konkreettisella tasolla. Käsitekartoissa esiin nousseet asiat ja 
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kirjoittamamme päiväkirja tukevat tutkimuskerran aikana tekemiämme havaintoja. Keskuste-
lussaan kehittäjäopettajat nostivat esille erilaisia käytännön työskentelyyn liittyviä, laaja-alai-
sen osaamisen taitoihin linkittyviä asioita joita he toteuttavat jo opetustyössään. Kehittäjäopet-
tajat pohtivat oppilaan itseohjautuvuutta ja oppimaan oppimista siten, että oppilas voi itse vai-
kuttaa oppimiseensa esimerkiksi opiskelupaikanvalinnalla. 
”Lapsi esimerkiksi oppii miettimään, että missä paikassa sillä on hyvä opiskella 
sillain että se ei tuu häirityksi.” (Opettaja 4, L1).  
Keskustelussa nousi esille myös se, että oppilaiden osallistaminen yhteisistä asioista suunnitte-
luun on tärkeä osa kasvatusta. Lisäksi osallistumisaste syvenee oppilaiden kasvaessa. 
”oppilaiden osallistaminen, esimerkiksi jalkapallovuorot. Oppilaan iän mu-
kaan.” (Opettaja 3, L7).  
Kulttuurista osaamista, vuorovaikutusta ja ilmaisua (L2) pohtiessa kehittäjäopettajat nostivat 
esille asioita, missä vuorovaikutustaitoja muun muassa harjoitellaan. 
”Meillähän projektienkin kautta tulee hyvin sitä (vuorovaikutusta ja ilmaisua) 
harjoiteltua.” (Opettaja 1, L2). 
Vaikka keskustelu pysyi pääosin konkreettisella tasolla, kehittäjäopettajat nostivat esille myös 
laajempia teemoja laaja-alaisen osaamisen taitoihin liittyen. Kehittäjäopettajat keskustelivat 
muun muassa siitä, miten heidän koulussaan kaikenlaiset oppilaat ovat yhdenvertaisia koulu-
laisia. 
”Näytetään sillä arjella, jokapäiväisellä tekemisellä että me kaikki mahutaan tä-
hän samaan (yksikön nimi) ja meillä kaikilla on oikeus.” (Opettaja 2, L2).  
 
Toimintamallin kehittämiseen liittyen kehitysideat ensimmäisen design-syklin jälkeen: 
1. Kehittäjäopettajien tiedoissa ja ymmärryksessä laaja-alaisen osaamisen taidoista oli 
vaihtelua, mistä johtuen tavoitteita kannattaa tarkistaa. 
2. Yhden osa-alueen käsittelyyn varattu aika (10 minuuttia) on liian lyhyt. Seuraavilla 
kerroilla kannattaa rajata käsiteltävien osa-alueiden määrää, jotta käytettävissä on riit-
tävästi aikaa asian käsittelyyn. 
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3. Kehittäjäopettajilla oli tutkimustilanteessa mukana joitakin tutkimuksen kannalta häi-
ritseviä välineitä. Seuraaviin tapaamisiin täytyy pyytää opettajia tulemaan ilman yli-
määräisiä välineitä. 
 
5.1.2 Toinen design-sykli – Osaamistavoitteiden laatiminen, osa 1 
 
Toinen tutkimuskerta toteutettiin 21.11.2016 kehittäjäopettajien työpaikan palaverihuoneessa. 
Paikalla olivat kolme neljästä kehittäjäopettajasta, poissa oli Opettaja 1. Tapaamisen alussa 
kerroimme, mitä olemme suunnitelleet tehtäväksi syklin aikana. Samalla keskustelimme lyhy-
esti edellisestä tapaamiskerrasta. Tällä tapaamiskerralla osallistuimme itse aktiivisesti keskus-
teluun. 
Tutkimuskerran runko muotoutui kolmesta kohdasta 
1) Tutkittavana oleviin laaja-alaisen osaamisen taitoihin tutustuminen perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden sekä hyödyntämällä valmistelemiamme tukimateriaaleja 
(Liitteet 5 & 6 ja liitteet 11 & 12). 
a) Liitteet 5 ja 11 käsittävät laatimamme tekstikappaleet, joissa opetussuunnitelman 
laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittelevä teksti on jäsennetty osaamistavoitteiden 
muodostamisen helpottamiseksi opetussuunnitelmasta poikkeavalla tavalla. 
b) Liitteet 6 ja 12 käsittävät laatimamme taulukot, joissa perusopetuksen opetussuunnitel-
massa laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittävän tekstin virkkeiden sisällöt ovat tiivis-
tetyssä muodossa. 
2) Käsitellään laaja-alaisen osaamisen taidon tekstejä virke kerrallaan, siten että jokaisesta 
käsiteltävänä olevasta laaja-alaisen osaamisen taidosta tulee ainakin yksi virke käsiteltyä. 
3) Muodostetaan valituista virkkeistä osaamistavoitteita. 
 
Varsinaisen työskentelyn aluksi näytimme kehittäjäopettajille valmistelemamme tukimateriaa-
lit laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueesta L2 (Liitteet 5 & 6). Tukimateriaalien rinnalla 
katsoimme POPS:n alkuperäistekstiä. Kehittäjäopettajien ehdotuksesta valitsimme virkkeen 
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”Vuorovaikutusta, yhteistyötä ja hyvää käytöstä harjoitellaan monipuolisesti” tarkempaan kä-
sittelyyn ja pohdimme mitä opittavia asioita virke pitää sisällään. Muodostimme virkkeestä sel-
laisia osaamistavoitteita, jotka sopivat suoraan kehittäjäopettajien arkityössä käytettäviksi. 
Virkkeestä muodostetut osaamistavoitteet näkyvät taulukossa 5:  
Taulukko 5: Osaamistavoitteet L2 
 
 
Tämän jälkeen käsittelimme samalla tavalla laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueen L6 (Liit-
teet 11 & 12). Valitsimme opetussuunnitelman tekstistä virkkeen “Oppilaita ohjataan työsken-
telemään järjestelmällisesti ja pitkäjänteisesti ja ottamaan kasvavassa määrin vastuuta tekemi-
sestään”, josta muodostimme osaamistavoitteita vastuun ottamisesta. Muodostamamme osaa-
mistavoitteet näkyvät taulukossa 6: 
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Taulukko 6: Osaamistavoitteet L6 
 
 
Tässä kohdassa totesimme, että tällä tapaamiskerralla emme ehdi enää käsitellä useampaa osa-
aluetta. Tapaamisen lopuksi pyysimme opettajia täyttämään itsearviointilomakkeen tämän ta-
paamisen osalta. 
Kirjoittamamme päiväkirjan, litteroidun äänitteen ja muodostamiemme taulukoiden perusteella 
voimme todeta, että valitsemamme työskentelytapa tukee tavoitettamme arviointilausekkeiden 
laatimisesta. Kehittäjäopettajat kokivat päässeensä syvemmälle aiheeseen. He eivät kokeneet 
laaja-alaisen osaamisen taitoja enää niin vaikeasti hahmoteltavaksi kokonaisuudeksi, vaan huo-
masivat niiden pitävän sisällään heidän arkielämässään jatkuvasti näkyviä tavoitteita.  
Arvioinnin näkökulmasta esille nousi laaja-alaisen osaamisen taidoista muotoiltaviin tavoittei-
siin liittyen tarve muotoilla oppilaiden ikävaiheen ja osaamistason mukaisesti kumuloituvia ta-
voitteita:  
”Sillä lailla tuo hyvä käytös, niin niiden tavoitteiden täytyy muuttua mitä vanhem-
maksi oppilas koulussa tulee” (Opettaja 2).  
Muotoiltavat tavoitteet tulisi kehittäjäopettajien mielestä kirjata auki siten, että niistä voi muo-
dostaa oppilaille viikoittaisia osaamistavoitteita ja että niitä voisi arvioida viikoittain.  
”Tuohan on se ideaali, että me pystyttäis maanantaina antaa koko viikon tavoit-
teet kaikista aineista” (Opettaja 3).  
”Näihin laaja-alaisiin osaamistavoitteisiin mää haluaisin kans oppimisportaat” 
(Opettaja 2).  
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Aukikirjatut tavoitteet auttavat kehittäjäopettajien mielestä oppilasta arvioimaan omaa oppi-
misprosessiaan ja pyytämään tarvittaessa tukea. 
Kehitysideat toisen design-syklin jälkeen: 
1. Osaamistavoitteiden muodostaminen auttaa kehittäjäopettajia hahmottamaan opetus-
suunnitelman tavoitteita paremmin. Työskentelytapaa kannattaa jatkaa seuraavalla 
kerralla samalla tavalla. 
2. Ehdimme käsitellä tällä tapaamiskerralla kaksi laaja-alaisen osaamisen osa-aluetta. 
Mikäli seuraava tapaaminen sujuu samalla tavalla, ehdimme käsitellä 4-5 virkettä 
laaja-alaisen osaamisen taidoista tämän tutkimuksen puitteissa. Koimme kuitenkin tär-
keämmäksi käsitellä vähemmän asioita tarkasti kuin paljon osa-alueita lyhyesti. Pää-
dyimme tässä vaiheessa rajaamaan käsiteltävistä laaja-alaisen osaamisen osa-alueista 
kaksi osa-aluetta pois. Konsultoituamme kehittäjäopettajia rajasimme tämän tutkimuk-
sen ulkopuolelle osa-alueet L5 ja L7. 
3. Keskustelu sujui jouhevammin ja pysyi paremmin käsiteltävässä asiassa, kun osallis-
tuimme itse keskusteluun. 
4. Kehittäjäopettajia täytyy pyytää edelleen orientoitumaan aiheeseen ennen tapaamista, 
jotta työskentely olisi laadukkaampaa. 
 
5.1.3 Kolmas design-sykli – Osaamistavoitteiden laatiminen, osa 2 
Kolmas tapaaminen toteutettiin 12.12.2016 edellisten tapaan kehittäjäopettajien työpaikan pa-
laverihuoneessa. Paikalla olivat kolme neljästä kehittäjäopettajasta, poissa oli Opettaja 1. Ta-
paamisen alussa kerroimme, mitä olemme suunnitelleet tehtäväksi syklin aikana. Keskuste-
limme myös lyhyesti edellisestä tapaamiskerrasta sekä kerroimme, missä olimme sillä hetkellä 
menossa tutkimuksen suhteen. Osallistuimme tälläkin tapaamiskerralla itse keskusteluun aktii-
visesti. 
Kolmannen design-syklin tavoitteena oli edellisen design-syklin tavoin muodostaa laaja-alaisen 
osaamisen taitojen osaamistavoitteita opetussuunnitelman pohjalta. Kolmannessa design-syk-
lissä tavoitteena oli käsitellä virkkeitä laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueista L1, L3 ja L4. 
Tutkimuskerran runko muotoutui kolmesta kohdasta 
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4. Tutkittavana oleviin laaja-alaisen osaamisen taitoihin tutustuminen perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden sekä hyödyntämällä valmistelemiamme tukimateriaa-
leja (Liitteet 3 & 4, liitteet 7 & 8 sekä liitteet 9 & 10). 
a. Liitteet 3, 7 ja 9 käsittävät laatimamme tekstikappaleet, joissa opetussuunni-
telma laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittelevä teksti on jäsennetty osaamista-
voitteiden muodostamisen helpottamiseksi opetussuunnitelmasta poikkeavalla 
tavalla. 
b. Liitteet 4, 8 ja 10 käsittävät laatimamme taulukot, joissa perusopetuksen ope-
tussuunnitelmassa laaja-alaisen osaamisen taitoja käsittävän tekstin virkkeiden 
sisällöt ovat tiivistetyssä muodossa. 
5. Käsitellään laaja-alaisen osaamisen taidon tekstejä virke kerrallaan, siten että jokai-
sesta käsiteltävänä olevasta laaja-alaisen osaamisen taidosta tulee ainakin yksi virke 
käsiteltyä. 
6. Muodostetaan valituista virkkeistä osaamistavoitteita. 
 
Varsinaisen työskentelyn aluksi näytimme kehittäjäopettajille valmistelemamme tukimateriaa-
lit laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueesta L1 (Liitteet 3 & 4). Tukimateriaalien rinnalla 
katsoimme POPS:n alkuperäistekstiä. Kehittäjäopettajien ehdotuksesta valitsimme virkkeen 
“Oppilaita opastetaan huomaamaan säännöllisesti suoritettujen tehtävien vaikutus edistymiseen 
sekä tunnistamaan vahvuutensa ja kehittämistarpeensa” tarkempaan käsittelyyn ja pohdimme 
mitä opittavia asioita virke pitää sisällään. Käsittelimme virkkeestä sen loppuosaa, eli oppilaan 
omien vahvuuksien ja kehitystarpeiden tunnistamista. Muodostimme virkkeestä sellaisia osaa-
mistavoitteita, jotka sopivat suoraan kehittäjäopettajien arkityössä käytettäviksi. Virkkeestä 
muodostetut osaamistavoitteet näkyvät taulukossa 7. 
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Taulukko 7: Osaamistavoitteet L1 
 
Seuraavaksi käsittelimme samalla tavalla laaja-alaisen osaamisen taidon osa-alueen L3, itsestä 
huolehtiminen ja arjen taidot (Liitteet 7 & 8). Valitsimme opetussuunnitelman tekstistä virk-
keen “Koulutyössä oppilailla on tilaisuuksia harjoitella ajanhallintaa, hyvää käytöstä sekä muita 
omaan ja yhteiseen hyvinvointiin ja turvallisuuteen vaikuttavia toimintatapoja”. Käsittelimme 
virkkeestä hyvän käytöksen harjoittelu -osiota ja muodostimme siitä osaamistavoitteita (Tau-
lukko 8). 
Taulukko 8: Osaamistavoitteet L3 
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Keskustelimme tapaamisen aikana myös osa-alueesta L4, Monilukutaito (Liitteet 9 & 10). Kes-
kustelu painottui opetussuunnitelman tekstin virkkeeseen “Erilaisten tekstien aktiivinen luke-
minen ja tuottaminen koulutyössä ja vapaa-aikana sekä teksteistä nauttiminen – niin tulkitsijan 
kuin tuottajan roolissa – edistää monilukutaidon kehittymistä”. Keskustelussa nousi esille eri-
laisten tekstityyppien lukemisen ja niistä nauttimisen merkitys sanavaraston laajenemisen, ajat-
telun kehittymisen sekä luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen kannalta. Kehittäjäopettajien nä-
kemyksen mukaan koulussa tulisi järjestää oppilaille tilaisuuksia saada kokemuksia erilaisista 
teksteistä. He myös korostivat, että käsiteltävän tekstin tyyppi tai aihe ei tarvitse aina olla op-
pilaille mieluinen - on hyvä opetella lukemaan myös muunlaisia tekstejä. Käytännön tasolla 
keskustelussa nousi esille lukupiirien hyödyntäminen, saman tarinan käsittely elokuvan ja kir-
jan keinoin, oppilaiden omatoiminen lukeminen ja lukeminen yhdessä huoltajan kanssa. Kehit-
täjäopettajat korostivat, että laaja-alaisen osaamisen taidon L4 teemat ovat keskeisiä elämässä 
selviämisen kannalta. Osa-alueesta L4 emme muodostaneet osaamistavoitteita. 
 
Arvioinnin näkökulmasta esille nousi arviointikriteerien läpinäkyvyyden merkitys: On kes-
keistä, että oppilailla on etukäteen tiedossa koulutyössä tehtävien projektien tai muun työsken-
telyn arviointikriteerit, joista tulee ilmi millä tavoin eri arvosanat voi saavuttaa: 
”Kun aloitettaan jonku kertomuksen kirjoittaminen, niin me kirjoitetaan auki mitä 
me halutaan siihen kiitettävään ja mitä hyvään ja tyydyttävään” (Opettaja 4).  
Näin oppilaat voivat peilata työtään annettuihin arviointikriteereihin jo työskentelyn aikana 
sekä asettaa itsellensä tavoitteita. Kehittäjäopettajien kokemuksen mukaan oppilailla on myös 
kykyä arvioida omaa osaamistaan ja sitä kautta myös mitä arvosanaa heidän kannattaa lähteä 
tavoittelemaan. Läpinäkyvyydellä on kehittäjäopettajien mukaan merkitystä myös vanhempien 
kannalta:  
”Se on varmasti niinku vanhemmallekin erittäin selkeä viesti, että se on niinku 
hyvin semmoista läpinäkyvää se arviointi.” (Opettaja 3).  
Arvioinnissa kehittäjäopettajia haastaa se, että oppilaita ei saisi arvioida suhteessa oppilasryh-
mään vaan arvioinnin tulisi pohjautua oppilaan henkilökohtaiseen kehittymiseen. Myöskään 
oppilaiden persoonallisuus ei saisi vaikuttaa arviointiin. Arviointitavat vaihtelevat opettajittain 
ja vaikka yhteisiä linjauksia esimerkiksi hyväksyttyyn tapaan käyttäytyä löytyy, opettajat suh-
tautuvat niistä kiinnipitämiseen erilaisella vakavuudella. 
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Kehitysideat kolmannen syklin jälkeen 
1. Osaamistavoitteiden muodostaminen toimi edelleen hyvin auttaen kehittäjäopettajia 
opetussuunnitelman tavoitteiden hahmottamisessa. Tätä työskentelytapaa jatkamalla 
voisi muodostaa osaamistavoitteet kaikista laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueista. 
Jäljellä on kuitenkin enää yksi tapaamiskerta, joten tätä työskentelytapaa ei pystytä jat-
kamaan enempää.  
2. Ehdimme tämän tutkimuksen puitteissa muodostaa osaamistavoitteita neljästä virk-
keestä, jotka olivat neljästä eri laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueista. Seuraavalla 
tapaamiskerralla täytyy muodostaa osaamistavoitteista juontuvia arviointilausekkeita. 
 
5.1.4 Neljäs design-sykli – Arviointilausekkeiden muodostaminen 
Neljännen design-syklin tapaaminen toteutettiin 30.01.2017 kehittäjäopettajien työpaikan pala-
verihuoneessa. Paikalla olivat kolme neljästä kehittäjäopettajasta, poissa oli Opettaja 1. Tapaa-
misen alussa kerroimme, mitä olemme suunnitelleet tehtäväksi syklin aikana. Keskustelimme 
myös lyhyesti edellisestä tapaamiskerrasta sekä kerroimme, kävimme läpi sen, missä vaiheessa 
tutkimusta olimme menossa. Osallistuimme itse keskusteluun aktiivisesti myös tällä tapaamis-
kerralla.  
Neljännen design-syklin tavoitteena oli muodostaa aikaisempien syklien aikana muodostetuista 
osaamistavoitteista arviointikysymyksiä. Tapaamiskerran runko muotoutui kolmesta kohdasta: 
1. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) määritellään ar-
viointikulttuuri, jota kohti koulujen tulee kehittyä (ks. 2.2 Arviointi). Pohtiminen, mitä 
tämä tarkoittaa käytännön työssä. 
2. Mielekkään ja arviointikulttuuria tukevan arviointiasteikon muodostaminen laaja-alai-
sen osaamisen taitojen arvioimiseksi. 
3. Arviointilausekkeiden muodostaminen aukikirjoitetuista osaamistavoitteista. 
 
Työskentelyn aluksi avasimme POPS:sta arviointikulttuuria käsittelevän osion keskustelun tu-
eksi. Keskustelun seurauksena muodostimme neliportaisen arviointiasteikon, jonka tarkoituk-
sena on auttaa oppilasta ymmärtämään oppimisen prosessimainen luonne. Muodostamamme 
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arviointiasteikko alimmasta osaamisen tasosta ylöspäin (Taulukko 9). Arviointiasteikkoa tul-
taisiin käyttämään arviointilausekkeiden tukena, eli esimerkiksi itsearvioinnissa hyödynnettynä 
oppilas arvioisi omaa osaamistaan valitun arviointilausekkeen kohdalla käyttäen kuvattua arvi-
ointiasteikkoa. Arviointiasteikon selitykset ovat myös siirrettävissä selitteiksi Qridi-arviointi-
työkaluun, osiossa 4.1.1 Tutkimuksen osallistujat ja konteksti kuvatulla tavalla. 
Taulukko 9: Arviointiasteikko 
  
Tämän jälkeen muodostimme laaja-alaisen osaamista taidon osa-alueen L2, Kulttuurinen osaa-
minen, vuorovaikutus ja ilmaisu, aiemmin muodostamistamme osaamistavoitteista arviointiky-
symyksiä (Taulukko 10). 
Taulukko 10: Arviointilausekkeet L2 
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Tapaamiskerran lopuksi pyysimme kehittäjäopettajia vastaamaan uudestaan avoimeen kyse-
lyyn (Liite 1), eli määrittelemään senhetkisen ymmärryksensä mukaisesti ”lyhyesti ja ymmär-
rettävästi asiaan perehtymättömille vanhemmille laaja-alaisen osaamisen taidot”. Kehittäjä-
opettajat vastasivat kysymykseen kirjallisesti ja itsenäisesti. 
Arvioinnin näkökulmasta keskustelussa nousi esille oppimisen prosessimainen luonne:  
”Tavallaan se (tarvitsee vielä harjoitusta) jotenkin kuvais sitä, että on jotenkin 
menossa sinne, prosessi on kesken” (Opettaja 2).  
Keskustelimme myös siitä, että arviointi täytyy saada samaan aikaan sekä rehelliseksi että kan-
nustavaksi:  
”vaikka sen täytyy olla kannustava niin silti sen täytyy olla jollakin tavalla rehel-
linen, ja taas se motivoinnin pitää tulla siitä, että sä keskustelet opettajan kanssa 
että hei nyt sulla on ollut täällä aika monta tarvitsee harjoitusta, että mitä me 
voitais tehdä” (Opettaja 2).  
Myös arvioinnin konkreettisuus nousi keskustelussa esille: 
”mitä nuorempi oppilas on, niin sen selkeämpi sen (itse)arvioinnin tulee olla, että 
mitä minä tässä arvioin.” (Opettaja 3).  
Keskustelun tuotoksena muodostimme aikaisemmin esittelemämme arviointiasteikon (Tau-
lukko 8). 
Arviointilausekkeita muodostaessa keskusteltiin muun muassa siitä, että POPS:ta käyttäessä 
osaamistavoitteiden muodostaminen on tärkeää myös siksi, että voidaan tarvittaessa linjata eri 
luokkavuosien koulukohtaisia painopistealueita: 
”Että otettais tuolta (Laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueista) nyt joku pai-
nopistealue, no miten se toteutuu ykkös-kakkosilla, no miten se toteutuu kolmos-
nelosilla, no miten se näkyy meidän koululla.” (Opettaja 2).  
Kehittäjäopettajat kokivat arviointilausekkeiden muodostamisen helpoksi, kun osaamistavoit-
teet oli valmiiksi muodostettu.  
Kehitysideat neljännen syklin jälkeen 
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1. Toimintamalli on nyt saatu design-tutkimuksen puitteissa vietyä viimeiseen vaihee-
seensa saakka. Tätä työskentelytapaa jatkamalla voisi muodostaa arviointilausekkeita 
kaikista laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueista. 
 
5.2 Kuinka voimme design-tutkimuksen keinoin tukea ja kehittää opettajien laaja-
alaisen osaamisen taitoihin ja niiden arviointiin liittyvää ymmärrystä? 
Toisena tavoitteenamme oli tutkia, kehittääkö tämä design-tutkimus kehittäjäopettajien ymmär-
rystä laaja-alaisen osaamisen taidoista. Ensimmäisenä mittarina ymmärryksen kehittymisestä 
käytimme avointa kyselyä (Liite 1), johon kehittäjäopettajat vastasivat ensimmäisen design-
syklin alussa ja viimeisen design-syklin lopussa. Avoimessa kyselyssä esitettiin kuvitteellinen 
tilanne, jossa vastaaja on viettämässä vanhempainiltaa oppilaittensa huoltajien kanssa. Huolta-
jat haluaisivat tietää, mitä ovat uuden perusopetuksen opetussuunnitelman (2016) laaja-alaisen 
osaamisen taidot. Vastaajan tehtävänä on määritellä lyhyesti ja ymmärrettävästi huoltajille 
laaja-alaisen osaamisen taidot. Kehittäjäopettajat vastasivat avoimeen kyselyyn itsenäisesti 
omille papereilleen.  
Toisena mittarina ymmärryksen kehittymisestä käytimme itsearvioitikyselyä, joka toteutettiin 
jokaisen design-syklin tapaamisen jälkeen (Liite 2). Itsearvioinnilla pyrimme selvittämään ke-
hittäjäopettajien ymmärryksen kehittymistä design-tutkimuksen aikana. Itsearviointi sisälsi 13 
kysymystä, joihin vastattiin neliportaisella asteikolla (Täysin eri mieltä – Osittain eri mieltä – 
Osittain samaa mieltä – Täysin samaa mieltä). Itsearvioinnin kysymyksissä 1-2 kysyttiin kehit-
täjäopettajien tuntemuksia oman ymmärryksensä kehittymisestä kyseisen design-syklin jäl-
keen. Itsearvioinnin kysymykset 3-13 jakavat ymmärryksen laaja-alaisen osaamisen taidoista 
pienempiin osiin, jolloin vastaajan on helpompi arvioida, missä asioissa kehittymistä on tapah-
tunut. Tässä tutkimuksessa emme analysoi yksittäisiä kysymyksiä, vaan tarkastelemme vas-
tauksia kokonaisuutena. Itsearviointikysymykset esitellään kuvassa 11 ja arviointiasteikon se-
litykset kuvassa 12. 
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Kuva 11: Itsearviointikysymykset 
 
Kuva 12: Arviointiasteikon selitykset 
 
Lisäksi arvioimme kehittäjäopettajien ymmärryksen tasoa jokaisen design-syklin aikana ha-
vainnoiden sekä pitäen tapaamiskerroista tutkimuspäiväkirjaa. 
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5.2.1 Ensimmäinen design-sykli – Lähtötilanteen kartoitus sekä aiheeseen orientoitumi-
nen 
Ensimmäisen design-syklin tapaamiskerta toimi myös tämän tutkimuskysymyksen osalta läh-
tötilanteen kartoituksena sekä aiheeseen orientoitumisena. Tapaamiskerran etenemistä on ku-
vattu luvussa 4.1.2 Design-tutkimuksen toteutus.  
 
Avoin kysely (Liite 1) analysoitiin pisteyttämällä vastaukset. Muodostimme pisteytystaulukon 
(Liite 20) POPS:n laaja-alaisen osaamisen taitojen yleisen kuvauksen pohjalta. Pisteytyksessä 
vertasimme kehittäjäopettajien vastauksien sisällön vastaavuutta POPS:n tekstiin ja sitä, kuinka 
hyvin he tunnistivat ja osasivat nimetä laaja-alaisen osaamisen taitoja.  Avoimen kyselyn en-
simmäisen ja viimeisen design-syklin vastaukset pisteytettiin samalla tavalla. Pisteytyksen 
avulla analysoimme kehittäjäopettajien tietojen ja ymmärryksen kehittymistä design-prosessin 
aikana. 
 
Ensimmäisellä tapaamiskerralla tehdyn avoimen kyselyn perusteella opettajien osaamistasoissa 
oli havaittavissa eroja. Avoimen kyselyn pisteytyksessä verrattiin kehittäjäopettajien vastauk-
sien sisällön vastaavuutta POPS:n tekstiin ja sitä, kuinka hyvin he tunnistivat ja osasivat nimetä 
laaja-alaisen osaamisen taitoja. Hajonta oli suurempaa vastaavuuden osalta, jossa pisteet vas-
tausten välillä vaihtelivat yhdestä neljään, viiden pisteen ollessa maksimimäärä. Tunnistamisen 
ja nimeämisen näkökulmasta taas hajonta oli pienempää, pistemäärän vaihdellessa vastausten 
välillä puolesta pisteestä yhteen pisteeseen. Jälkimmäisen arviointikriteerin maksimipistemäärä 
oli kaksi pistettä. Opettajien ensimmäisen tapaamiskerran avoimessa kyselyssä saamat pisteet 
ovat listattuna taulukkoon 11 ja avoimen kyselyn pisteytys on kuvattu tarkemmin liitteessä 20. 
Avoimen kyselyn perustella havaittiin, että kaikilla kehittäjäopettajilla oli olemassa pohjatietoa 
aiheeseen liittyen. 
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Taulukko 11: avoimen kyselyn pisteytys 
 
Kehittäjäopettajien ymmärryksen kehittymisen kannalta tärkeimmäksi mittariksi itsearvioin-
nista nousivat esille kysymykset 1-2: ”Keskustelu lisäsi ymmärrystäni laaja-alaisen osaamisen 
taidoista” sekä ”Koin keskustelun hyödylliseksi kehittymiseni kannalta”. Muut itsearviointiky-
symykset esitämme yhtenä kokonaisuutena tarkastellen niiden yleistä suuntausta design-tutki-
muksen edetessä. 
Kehittäjäopettajat olivat kaikki osittain samaa mieltä siitä, että keskustelu lisäsi ymmärrystä 
laaja-alaisen osaamisen taidoista (kuva 13). Kehittäjäopettajat olivat myös täysin (1/4) tai osit-
tain (3/4) samaa mieltä siitä, että keskustelu oli hyödyllinen heidän ymmärryksen kehittymisen 
kannalta (kuva 14). Molemmissa kuvissa on esitelty keskiarvo kehittäjäopettajien vastauksista. 
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Kuva 13: Keskustelu lisäsi ymmärrystäni laaja-alaisen osaamisen taidoista – sykli 1 
 
Kuva 14: Koin keskustelun hyödylliseksi kehittymiseni kannalta – sykli 1 
 
Itsearvioinnin kysymykset 3-13 pyrkivät pilkkomaan ymmärryksen laaja-alaisen osaamisen tai-
doista pienempiin osiin. Esittelemme vastaukset kokonaisuutena tarkastellen niiden yleistä 
suuntausta prosessin edetessä. Ensimmäisen design-syklin jälkeen kehittäjäopettajien vastaus-
ten keskiarvot näkyvät kuvassa 15. 
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Kuva 15: Itsearviointikyselyn kysymykset 3-13 – sykli 1 
 
Tutkimuspäiväkirjaan kirjaamamme havainnot sekä tapaamisesta litteroitu keskustelu tukevat 
itsearvioinnin ja avoimen kyselyn tuloksia. Näiden perusteella voimme todeta, että kehittäjä-
opettajilla on jo jonkin verran ymmärrystä laaja-alaisen osaamisen taidoista. Havaitsimme kui-
tenkin myös, että kehittäjäopettajat ovat keskenään eri tasolla ymmärryksessä ja että tietämys 
eri osa-alueista on eritasoinen. Kehittäjäopettajat kokivat laaja-alaisen osaamisen taidot asiaksi, 
jota eivät vielä kykene hahmottamaan. Keskustelun aikana kuului muun muassa kommentteja: 
”me ei tiedetä tästä paljon mitään” (Opettaja 1) ja ”nää on niin vaikeita kun nää on niin laa-
joja” (Opettaja 2). Toisaalta keskustelussa nousi esille myös se, että ”nää on nyt kirjattu tällain 
hienosti, mutta näitähän on ennenkin opiskeltu tosi paljon, että nämähän on semmoisia perus-
juttuja” (Opettaja 4). 
Ymmärryksen kehittymisen kannalta ei tällä tutkimuskerralla ole erityisiä kehityskohteita. De-
sign-syklin oleelliset kehityskohteet ovat lueteltuina kappaleessa 5.1.1 Ensimmäinen design-
sykli – esitietojen ja lähtötilanteen kartoittaminen.  
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5.2.2 Toinen design-sykli – Osaamistavoitteiden muodostaminen, osa 1 
Toisen design-syklin tapaamiskerralla syvennyimme laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alu-
eisiin pohtien ja keskustellen niiden merkityksistä sekä muodostaen osaamistavoitteita. Tapaa-
miskerran aikana käsittelimme laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueita L2 - Kulttuurinen 
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu sekä L6 – Työelämätaidot ja yrittäjyys. Design-syklin ete-
neminen on kuvattu luvussa 4.1.2 Design-tutkimuksen toteutus. 
Tarkastelemme tässä design-syklissä jälleen itsearvioinnin kysymyksiä 1-2: ”Keskustelu lisäsi 
ymmärrystäni laaja-alaisen osaamisen taidoista” ja ”koin keskustelun hyödylliseksi kehittymi-
seni kannalta”. Kehittäjäopettajat olivat täysin (2/3) tai osittain (1/3) samaa mieltä siitä, että 
keskustelu lisäsi heidän ymmärrystään laaja-alaisen osaamisen taidoista (kuva 16). Kehittäjä-
opettajat olivat myös täysin (2/3) tai osittain (1/3) samaa mieltä siitä, että keskustelu oli hyö-
dyllinen heidän kehittymisensä kannalta (kuva 17). Muiden kysymysten osalta tarkastelemme 
edelleen vastausten yleistä suuntausta prosessin edetessä (kuva 18). Kaikissa kuvissa on näky-
villä myös aikaisemman vastauksen keskiarvo. 
Kuva 16: Keskustelu lisäsi ymmärrystäni laaja-alaisen osaamisen taidoista - sykli 2 
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Kuva 17: Koin keskustelun hyödylliseksi kehittymiseni kannalta - sykli 2 
 
Kuva 18: Itsearviointikyselyn kysymykset 3-13 - sykli 2 
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Tutkimuspäiväkirjaan kirjoittamamme havainnot tukevat itsearvioinnista saamiamme vastauk-
sia: ” Toisen design-syklin tapaaminen juuri ohi. - … - Tapaamisesta jäi erittäin hyvä fiilis, sillä 
saimme kehittäjäopettajilta rohkaisevaa palautetta käyttämästämme etenemistavasta.:)” (ote 
tutkimuspäiväkirjasta 21.11.2016). 
Laaja-alaisen osaamisen taidon ymmärryksen näkökulmasta ei tällä tutkimuskerralla ole erityi-
siä kehityskohteita. Design-syklin oleelliset kehityskohteet on esitelty luvussa 5.1.2 Toinen de-
sign-sykli – Osaamistavoitteiden muodostaminen, osa 1. 
 
5.2.3 Kolmas design-sykli – Osaamistavoitteiden muodostaminen, osa 2 
 
Kolmannen design-syklin tapaamiskerralla syvennyimme jälleen laaja-alaisen osaamisen taito-
jen osa-alueisiin pohtien ja keskustellen niiden merkityksistä sekä muodostaen osaamistavoit-
teita. Tapaamiskerran aikana käsittelimme laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alueita L1 – 
Ajattelu ja oppimaan oppiminen, L3 – Itsestä huolehtiminen ja arjentaidot sekä L4 – Monilu-
kutaito. Design-syklin eteneminen on kuvattu luvussa 4.1.2 Design-tutkimuksen toteutus. 
Kolmannen design-syklin jälkeen kehittäjäopettajat olivat täysin (3/3) samaa mieltä siitä, että 
keskustelu lisäsi heidän ymmärrystään laaja-alaisen osaamisen taidoista (kuva 19). Kehittäjä-
opettajat kokivat keskustelun olevan myös hyödyllinen heidän kehittymisensä kannalta, ollen 
täysin (3/3) samaa mieltä (kuva 20). Itsearviointikysymysten 3-13 osalta alkaa myös olla näh-
tävillä jo myönteistä suuntausta ymmärryksen kehittymisestä: lähes jokaisessa (8/11) kuvaa-
jassa ymmärrys vaikuttaa nousseen edellisen design-syklin jälkeen, ainoastaan kolmessa arvi-
ointikohteessa ymmärrys vaikuttaa pysyneen samana (kuva 21). Kaikissa kuvissa on näkyvillä 
myös edellisten kyselyiden vastaukset. 
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Kuva 19: Keskustelu lisäsi ymmärrystäni laaja-alaisen osaamisen taidoista - sykli 3 
 
 
Kuva 20: Koin keskustelun hyödylliseksi kehittymiseni kannalta - sykli 3 
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Kuva 21: Itsearvioinnin kysymykset 3-13 - sykli 3 
 
Itsearvioinnista saatuja vastauksia tukee myös tutkimuspäiväkirjaan kirjoittamamme havain-
not: ”Kehittäjäopettajat vaikuttavat päässeen syvemmälle aiheeseen prosessin edetessä. Kes-
kustelu oli tällä tapaamiskerralla vilkkaampaa ja pysyi enemmän käsittelemässämme aiheessa. 
Kehittäjäopettajilta saatu palaute oli jälleen myönteistä valitsemastamme etenemistavasta.” 
(ote tutkimuspäiväkirjasta 12.12.2016). 
Laaja-alaisen osaamisen taitojen ymmärryksen näkökulmasta tälläkään tutkimuskerralla ei ole 
kehityskohteita. Kehittäjäopettajien ymmärrys vaikuttaa lisääntyvän hyvin, joten viemme de-
sign-prosessin suunnitelman mukaisesti loppuun. Design-syklin oleelliset kehityskohteet on 
esitelty luvussa 5.1.3 Kolmas design-sykli – Osaamistavoitteiden muodostaminen – osa 2.  
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5.2.4 Neljäs design-sykli – Arviointilausekkeiden muodostaminen 
Neljännen design-syklin tapaamiskerralla keskustelimme arvioinnin luonteesta ja muodos-
timme laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointiin sopivan arviointiskaalauksen. Tapaamisker-
ran aikana muodostimme myös arviointilausekkeita yhdestä laaja-alaisen osaamisen taitojen 
osa-alueesta. Tapaamisen lopuksi pyysimme kehittäjäopettajia vastaamaan samanlaiseen avoi-
meen kyselyyn, kuin he olivat vastanneet ensimmäisen design-syklin alussa (Liite 1). Tapaa-
miskerran eteneminen on kuvattu tarkemmin luvussa 4.1.2 Design-tutkimuksen toteutus. 
Avoimeen kyselyyn vastasivat kaikki opettajat pois lukien prosessin aikana pois jäänyt Opettaja 
1. Kaikki vastaukset saavuttivat korkeammat pisteet tutkimuksen alussa tehtyyn avoimeen ky-
selyyn verrattuna. Kaikki vastanneet opettajat saivat aiempaan vastaukseensa nähden yhden 
pisteen enemmän vastauksien vastaavuudesta POPS:an ja kaksi kolmesta opettajasta nosti pis-
temääräänsä puolella pisteellä osoittamalla parempaa osaamista laaja-alaisen osaamisen taito-
jen tunnistamisen ja nimeämisen näkökulmasta. Verrattuna aiempaan vastaukseen, pistemäärä 
kasvoi vastaajilla 20-33 prosenttia, keskimäärin kasvua tapahtui 26 prosenttia. Avoimen kyse-
lyn pisteytyksen on esitelty liitteessä 20. Taulukossa 12 esitellään kehittäjäopettajien saamat 
pisteet design-prosessin alussa ja lopussa. 
Taulukko 12: avoimen kyselyn pisteytys 
 
Itsearvioinnista saadut vastaukset ovat linjassa avoimen kyselyn vastausten kanssa. Tämän tut-
kimuskerran jälkeen saimme vain kahdelta kehittäjäopettajalta itsearviointivastaukset, mikä on 
voinut mahdollisesti vaikuttaa vastausten keskiarvoon. Aiempien vastausten trendin perusteella 
ei ole kuitenkaan todennäköistä, että yhden kehittäjäopettajan vastausten puuttumisella olisi 
ollut suurta vaikutusta. Saatujen vastausten perusteella kehittäjäopettajat olivat täysin (2/2) sa-
maa mieltä siitä, että keskustelu lisäsi heidän ymmärrystään laaja-alaisen osaamisen taidoista 
(kuva 22). Kehittäjäopettajat olivat myös täysin (2/2) samaa mieltä siitä, että keskustelu oli 
hyödyllinen heidän kehittymisensä kannalta (kuva 23). Myös muiden kysymysten vastaukset 
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antavat positiivista signaalia ymmärryksen kehittymisestä (kuva 24). Kaikissa kuvaajissa on 
näkyvillä myös edellisten syklien vastaukset. 
Kuva 22: Keskustelu lisäsi ymmärrystäni laaja-alaisen osaamisen taidoista - sykli 4 
 
Kuva 23: Koin keskustelun hyödylliseksi kehittymiseni kannalta - sykli 4 
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Kuva 24: Itsearvioinnin kysymykset 3-13 - sykli 4 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kehitysideat neljännen design-syklin jälkeen: 
1) Kehittäjäopettajat kokivat ymmärryksensä lisääntyneen tämän design-tutkimuksen ai-
kana. Myös avoimen kyselyn vastausten perusteella kehittäjäopettajien ymmärrys laaja-
alaisen osaamisen taidoista näyttää lisääntyneen. Design-syklejä lisäämällä ymmärrys 
voisi lisääntyä entisestään. Tämän tutkimus päättyy kuitenkin tähän. 
2) Tutkimukseen osallistujia voisi pyytää painokkaammin valmistautumaan tulevaa tutki-
muskertaa varten. 
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6. Yhteenveto 
Tässä luvussa esitellään yhteenveto design-tutkimuksen tuloksista. Design-tutkimukset toimi-
vat välineenä teorioiden luomiseen ja testaamiseen (Cobb, et al. 2003). Niiden avulla voidaan 
pyrkiä muutokseen kehittämällä opetusta ja oppimista tutkittavien ilmiöiden luonnolliseen ym-
päristöön sijoittuvan iteratiivisen prosessin kautta (Barab & Squire 2004). 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli luoda ja kehittää toimintamallia, jonka avulla voidaan ke-
hittää tutkimuksen kontekstissa kehittäjäopettajien ymmärrystä laaja-alaisen osaamisen tai-
doista ja niiden arvioinnista, sekä arviointilausekkeita kehittäjäopettajien arviointityötä varten. 
Design-tuotoksen kehittäminen tapahtui tutkimukseen osallistuneiden kehittäjäopettajien yhtei-
sissä suunnittelupalavereissa. Tutkimus jakaantui neljään design-sykliin, joiden sisältönä oli 
laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioinnin yhteissuunnittelu keskustellen ja osaamistavoitteita 
sekä arviointilausekkeita työstäen. Design-sykleistä keräsimme monipuolista tutkimusaineis-
toa, josta nousseiden kehityskohteiden pohjalta kehitimme toimintamallia. 
Tälle tutkimukselle oli asetettuna kaksi tutkimuskysymystä. Niistä ensimmäisen kautta haettiin 
vastausta siihen, millaisilla arviointilausekkeilla laaja-alaisen osaamisen taitoja voidaan ke-
hittäjäopettajien käsityksen mukaan arvioida. Toisen tutkimuskysymys taas oli muodoltaan 
seuraava: kuinka voimme design-tutkimuksen keinoin tukea ja kehittää opettajien laaja-alaisen 
osaamisen taitoihin ja niiden arviointiin liittyvää ymmärrystä?  
Taulukkoon 13 on eriteltynä design-tutkimuksen syklien sisältämät työvaiheet ja vertailtu, millä 
tavoin kutakin laaja-alaisen osaamisen taitoa tutkimuksen puitteissa käsiteltiin. Sykleittäin tut-
kimusprosessi eteni siten, että ensimmäisessä syklissä kartoitimme kehittäjäopettajien esitietoja 
kaikkiin laaja-alaisen osaamisen taitoihin liittyen. Toisessa ja kolmannessa syklissä käsitte-
limme prosessiin valikoidut laaja-alaisen osaamisen taidot POPS:n tekstiä hyödyntäen ja konk-
reettisia ylätason osaamistavoitteita muodostaen. Viimeisessä neljännessä syklissä syven-
nyimme vielä tarkemmin laaja-alaisen osaamisen taitoon L2, josta muodostimme sarjan konk-
reettisia arviointilausekkeita.  
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Taulukko 13: Design-syklien sisältämät työvaiheet eri laaja-alaisen osaamisen osa-alueista 
 
Muodostuneiden sisältöjen; osaamistavoitteiden ja arviointilausekkeiden perusteella voidaan 
todeta, että toimintamallin kautta saimme kehittäjäopettajien kanssa muotoiltua konkreettisia 
arviointilausekkeita. Laaja-alaisen osaamisen taidot ovat teemana niin laaja, että jouduimme 
tutkimusprosessin aikana tekemään rajauksia käsiteltävien taitojen määrästä eri syklien välillä. 
Toimintamalli osoitti kuitenkin tutkimuskontekstissa toimivuutensa ja prosessia jatkamalla 
olisi ollut mahdollista käsitellä muutkin laaja-alaisen osaamisen taidot aina konkreettisten arvi-
ointilausekkeiden muodostamiseen saakka. 
Design-tutkimuksen alussa ja lopussa tehdyn avoimen kyselyn, sekä kehittäjäopettajien itsear-
viointien perusteella voidaan todeta, että tehty design-tutkimus on tukenut kehittäjäopettajien 
ymmärrystä laaja-alaisen osaamisen taidoista ja niiden arvioinnista. Kehittäjäopettajat arvioivat 
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käytyjen keskustelujen lisänneen heidän ymmärrystään laaja-alaisen osaamisen taidoista jokai-
sen syklin päätteeksi. Yhtä lailla he kokivat jokaisessa syklissä käydyt keskustelut hyödylli-
siksi. Myös muiden itsearvioinneissa käytettyjen kysymysten (3-13) trendiviivat muodostivat 
nousujohteiset käyrät pois lukien 11. kysymyksen ”Minulla on valmiudet muodostaa kaikista 
laaja-alaisen osaamisen taidoista tavoitteita ja huomioida ne pidemmän aikavälin suunnitte-
lussa”, jonka osalta trendiviiva kääntyi kolmannen syklin osalta laskuun. Se voinee johtua siitä, 
että jouduimme rajaamaan useampia laaja-alaisen osaamisen taitoja tässä tutkimuksessa syväl-
lisemmän käsittelyn ulkopuolelle. 
Tutkimuksen alussa ja lopussa tehdyn, pisteytetyn avoimen kyselyn perusteella kehittäjäopet-
tajien ymmärrys laaja-alaisen osaamisen taidoista kehittyi tutkimuksen aikana: saavutettu pis-
temäärä nousi alun kyselyn ja lopun kyselyn välillä 20-33 prosenttia, keskimäärin 26 prosenttia.  
Näiden indikaattorien perusteella voidaan toimintamallin todeta kehittäneen opettajien ymmär-
rystä laaja-alaisen osaamisen taidoista ja niiden arvioinnista. Muotoutunut toimintamalli on ki-
teytetty taulukkoon 14. Toimintamallin mukaisesti laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointia 
voi suunnitella opettajaryhmässä siten, että ensiksi kartoitetaan esitiedot, sen jälkeen suunnitel-
laan osaamistavoitteita ja niiden jälkeen lopullisia arviointilausekkeita. Prosessin etenemisen 
aikana toimintaa havainnoidaan ja havaintojen perusteella toimintaa voidaan mukauttaa, esi-
merkiksi tarjoamalla runsaammin tukimateriaalia suunnittelun tueksi. Tällä on suuri merkitys 
prosessin ensimmäisen ja toisen vaiheen välillä, esitietojen kartoittamisen jälkeen. Prosessin 
kautta voidaan muotoilla valmiita arviointilausekkeita ja lisätä siihen osallistuvien opettajien 
ymmärrystä laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioinnista. Oleellista toimintamallissa on myös 
suunnitella aika, paikka ja rakenne toimintamallin soveltamiselle. Mahdollisuus yhteiselle 
suunnittelulle on toimintamallin soveltamisen edellytys. 
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Taulukko 14: Toimintamalli laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioinnin suunnitteluun 
 
Tämän design-tutkimuksen puitteissa kehitetty toimintamalli osoittautui toimivaksi tutkimuk-
sen kontekstissa. Toiseen kontekstiin siirrettäessä se voi toimiakseen vaatia joitakin muutoksia 
tai tarkennuksia. Cobb ja Gravemeijer (2006) toteavatkin, että vaikka design-tutkimuksessa re-
konstruoidaan tiettyä paikallisen tason teoriaa, voi osana design-prosessia syntyä design-ide-
oita, jotka käsittelevät rajatun tutkimusaiheen ulkopuolisia asioita. Nämä näkemykset voivat 
synnyttää tarvetta uusille design-tutkimuksille. Tässä mielessä design-tutkimuksen syklisyys 
toteutuu myös laajemmalla tasolla, kuin yksittäisen design-tutkimuksen mikrosykleissä: Koko-
naiset design-tutkimukset ja toisiaan seuraavat retrospektiiviset analyysit muodostavat yhdessä 
suuremman, designin ja analysoinnin makrosyklin. (Cobb & Gravemeijer, 2006.) 
Laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioinnin suunnittelu on niiden laajuuden vuoksi valtava työ. 
Tästä syystä toimivien ja koko perusopetuksen kattavien paikallisen tason osaamistavoitteiden 
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ja arviointilausekkeiden suunnittelu vaatisi paljon useampia tässä tutkimuksessa kuvatun toi-
mintamallin mukaisia syklejä – kenties kokonaisia design-tutkimuksia. Uskomme että tässä tut-
kimuksessa luotu ja kehitetty toimintamalli olisi siirrettävissä tämän tutkimuksen kontekstina 
toimineesta koulusta muihinkin kouluihin, kunhan paikalliset erityispiirteet tulevat huomioi-
duksi prosessin suunnittelussa. 
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7. Pohdinta 
Tämä Pro Gradu –tutkielma on ollut pitkä oppimis- ja tutkimusmatka tutkimuksen tekniseen 
toteuttamiseen, opetussuunnitelmatyöhön yhteiskunnallisella tasolla, laaja-alaisen osaamisen 
taitojen ymmärtämiseen, arvioinnin suunnitteluun sekä yhteiskunnalliseen keskusteluun tutkit-
tavasta aiheesta ja aiheen ympäriltä. Teimme vuonna 2016 kandidaatin tutkielman aiheesta Ta-
voitelähtöisyys opetuksen suunnittelussa (Kumpula & Rehu, 2016), missä pohdimme tavoittei-
den merkitystä opetukselle ja oppimiselle. Pohdimme jo Kandidaatin tutkielman yhtenä jatko-
kehittelyaiheena arviointia, sillä tavoitteiden tutkiminen ilman arviointiin perehtymistä tuntui 
jäävän vajaaksi. Kandidaatin tutkielman loppuvaiheessa selkeimpänä Pro Gradun aiheena oli 
vielä tavoitelähtöisyydestä jatkaminen kandidaatin tutkielman pohjalta. Arviointi ja arvioinnin 
suunnittelu jäivät kuitenkin muhimaan mieliimme kandidaatin tutkielman valmistuttua. 
Tutkimuksemme lähtökohtana voidaan pitää kuitenkin sitä, kun kesällä 2016 Markus perehtyi 
arviointityökaluja tarjoaviin kaupallisiin toimijoihin Suomessa. Yhteydenotto paikalliseen toi-
mijaan, Qridiin, tuotti aluksi tapaamisen yrityksen kanssa, jonka jälkeen hyvin pian tutkimus-
aiheen kehittelyn molempia osapuolia kiinnostavasta aiheesta. Tässä kohtaa Markus kysyi 
Aleksin kiinnostusta yritysyhteistyössä tehtävään Pro Gradu –tutkielmaan sekä tutkijayhteis-
työn jatkamiseen. Aleksin lämmettyä aiheelle sekä yhteistyökuviolle siirryttiin nopeasti konk-
reettisempaan aihe- ja yhteistyösuunnitteluun. Järjestimme palaverin aiheen tiimoilta Oulun yli-
opistolla, mihin osallistuivat molemmat tutkijat, Markus ja Aleksi, ohjaajanamme toiminut Jari 
Laru sekä Qridi Oy:n edustajana Henri Karjalainen. Palaverissa kävimme yhteistyökuviota läpi 
varmistaen, että yritysyhteistyölle ei ole tutkimuksen eettisyyden kannalta esteitä (Qridin roo-
lista tutkimuksessa on kuvattu kohdassa 4.1.1 Tutkimuksen osallistujat ja konteksti). Suunnit-
telimme myös yhdessä tarkempaa aihetta sekä alustavia tutkimuskysymyksiä. Tutkimuksen ai-
herungoksi valikoitui ”laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointi”, mikä kulki tämän tutkimuk-
sen työnimenä loppuvaiheeseen saakka. Pohdimme myös metodologista lähestymiskulmaa, 
jonka seurauksena ohjaajamme suosituksesta päädyimme arvioimaan design-tutkimuksen so-
veltumista tähän tutkimukseen. 
Qridin avustuksella löysimme tutkimuksemme kehittäjäopettajat, joiden kanssa tutkimusyhteis-
työ lähti nopeasti käyntiin. Kehittäjäopettajat olivat motivoituneita kehittämään omaa osaamis-
taan sekä kehittämään ja kokeilemaan hahmottelemaamme toimintamallia käytännössä. Kehit-
täjäopettajat toimivat työssään rinnakkaisluokkien opettajina, toteuttaen yhteisopettajuutta niin 
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opetuksen suunnittelussa kuin toteutuksessakin. Qridi tarjosi työskentelyn tueksi myös mah-
dollisuuden käyttää heidän arviointityökaluaan yhtenä aineistonkeruuvälineenä. Kaiken kaik-
kiaan lähtökohdat tutkimukselle olivat meidän kannaltamme varsin hyvät. 
Design-tutkimuksemme tavoitteena oli kehittää toimintamallia, jonka tukemana voidaan suun-
nitella laaja-alaisen osaamisen taitojen arviointia. Tuloksissa huomioitavaa oli toimintamal-
limme toimivuus käytännössä siten, että sen tukemana kyettiin muodostamaan konkreettisia 
arviointilausekkeita arvioinnin tueksi. Toimintamalli toimi tässä kontekstissa suunnittelemal-
lamme tavalla. Design-tutkimus metodologiana toimi hyvin toimintamallin kokeiluun ja kehit-
telyyn. Design-tutkimuksen syklisyys ja sitä kautta aiheen käsittely muutaman kuukauden ajan 
näytti aineiston perusteella lisäävän kehittäjäopettajien ymmärrystä laaja-alaisen osaamisen tai-
doista. 
Tutkimuksemme on syventänyt ymmärrystämme laaja-alaisen osaamisen taitojen luonteesta ja 
toisaalta arvioinnin problematiikasta. Tutkimuksen edetessä olemme seuranneet sekä yhteis-
kunnallista että opettajien välistä keskustelua uuden opetussuunnitelman ympärillä. Laaja-alai-
sen osaamisen taidot sekä niiden arviointi ovat olleet monissa keskusteluissa ”kuumana peru-
nana”. Olemme itsekin osallistuneet keskusteluun aiheen ympäriltä joillakin opettajien fooru-
meilla (lähinnä Facebookin keskustelupalstoilla). Tarve laaja-alaisen osaamisen taitojen arvi-
oinnin suunnittelulle on tuntunut tutkimuksen edetessä jatkuvasti entistä tärkeämmältä. Tuntuu 
siltä, että mitä syvemmälle tutkimusaiheeseen on päässyt, sitä merkitsevämmältä aiheen tutki-
minen on tuntunut. 
Toimintamalli toimi siis tämän tutkimuksen kontekstissa haluamallamme tavalla. Tämän tutki-
muksen puitteissa saimme tehtyä kuitenkin vasta pienen pintaraapaisun laaja-alaisen osaamisen 
taitoihin. Toimintamallia omaan kontekstiin soveltaen laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioin-
tia voidaan suunnitella laajemmassakin kontekstissa. Toimintamallin käyttö soveltuu parhaiten 
koulukohtaiseen opetussuunnitelmatyöhön suunnittelun tueksi. Oma tutkimuskontekstimme oli 
alakoulun 5.luokan opettajaryhmä, mutta uskomme toimintamallin soveltuvan kaikkiin koulu-
asteisiin sovellettuna kunkin kontekstin tarpeisiin. Toimintamallin käyttö ei myöskään ole ra-
jattu ainoastaan Qridi-arviointityökalun kanssa käytettäväksi, vaan mallin avulla tuotettavat ar-
viointilausekkeet sopivat hyödynnettäväksi myös muissa arviointityökaluissa, joihin opettaja 
voi lisätä omia arviointikohteita. 
73 
 
Koko laaja-alaisen osaamisen taitojen arvioinnin läpikäyminen tällä toimintamallilla on mah-
dollista, mutta mielestämme se on isomman suunnitteluyksikön tehtävä. Aluekohtainen (esi-
merkiksi kunta- ja kaupunkikohtainen) suunnittelu opetussuunnitelman (ja sitä kautta laaja-
alaisen osaamisen taitojen) tavoitteista ja arvioinnista tulee olla koulukohtaisen opetussuunni-
telmatyön pohjana. Aluekohtaisessa suunnittelutyössä on järkevää tehdä linjauksia esimerkiksi 
siitä, mitä asioita painotetaan minäkin vuonna tavoitteissa. Koulukohtaisessa opetussuunnitel-
matyössä voidaan siten keskittyä pienempiin palasiin kerrallaan, tarvitsematta yrittää ottaa koko 
laaja-alaisen osaamisen taitojen tavoiterepertuaaria kerralla haltuun. Koulukohtaisessa opetus-
suunnitelmatyössä toimintamallimme toimii yhtenä tukimuotona suunnittelulle.  
Yhteiskunnallisessa keskustelussa uusi opetussuunnitelma on ollut yhtenä kestoaiheena jo 
kohta kaksi vuotta. Opetussuunnitelmauudistusta on monilta osin kritisoitu ja opetussuunni-
telma on herättänyt laajasti hämmennystä. Keskustelussa on ihmetelty esimerkiksi sitä, mikä 
on opettajan rooli tavoitteiden asettamisessa ja opetuksen järjestämisessä. Yhtenä äänekkäim-
mistä, Helsingin yliopiston kasvatustieteen emeritusprofessori Kari Uusikylä on kirjoituksis-
saan kritisoinut uutta opetussuunnitelmaa muun muassa siitä, ettei siinä puhuta enää opettami-
sesta vaan ohjaamisesta 6. Kritiikkiä uudelle opetussuunnitelmalle on esittänyt myös emerita-
professori Liisa Keltikangas-Järvinen, joka Ylen haastattelussa7 syyttää opetussuunnitelmaa lii-
alliseen itseohjautuvuuteen suuntaavana.  
Tämä tutkimus ei ole vastaus kaikkeen opetussuunnitelmaa kohtaan esitettyyn kritiikkiin, vaan 
tarjoaa konkreettista tukea opetussuunnitelman ymmärtämiselle ja arvioinnin suunnittelulle. 
Yhteiskunnallisessa keskustelussa opetussuunnitelmaa usein ylitulkitaan, mikä on mieles-
tämme yksi hämmennystä aiheuttavista asioista. Paras tapa tutkia opetussuunnitelmaa on lukea 
sitä itse ja keskustella siitä sen jälkeen opettajakollegoiden kanssa. Tämän tutkimuksen design-
tuotoksena ollut toimintamalli toivottavasti osaltaan auttaa ymmärrystä lisäävänä työkaluna. 
Jatkotutkimuksina tästä aiheesta voisi olla design-tutkimuksen siirtäminen toiseen kontekstiin, 
jolloin toimintamallia tulisi kokeiltua laajemmin. Tämän tutkimuksen puitteissa käsittelimme 
ohuesti laaja-alaisen osaamisen taitoja, mutta hyödyntämällä toimintamallia riittävän pitkään 
                                                 
6 Kari Uusikylän blogi-kirjoitus, viitattu 03.05.2018: https://kariuusikyla.com/2016/10/02/arvoisa-opetushallituk-
sen-uusi-paajohtaja/ 
7 Liisa Keltikangas-Järvisen haastattelu Ylen Aamu-TV:ssa, 07.02.2018, viitattu 03.05.2018: https://yle.fi/uuti-
set/3-10062762 
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koko laaja-alaisen osaamisen taitojen osuus POPS:sta voitaisiin käydä läpi. Design-tutkimusta 
uudelleen tehtäessä rajaisimme tutkimuskerroilla käsiteltäviä laaja-alaisen osaamisen taitojen 
osa-alueita yhteen osa-alueeseen kerrallaan, jolloin aiheeseen pääsisi syvemmälle. Tällöin 
myös tutkimuskertaan orientoituminen olisi selkeämpää, kun käsittelyssä olisi kulloinkin vain 
tietty laaja-alaisen osaamisen taitojen osa-alue. Yhtenä jatkotutkimusaiheena voisi toimia myös 
se, että keskittyisi laaja-alaisen osaamisen taitoihin omana tutkimuskohteena, eli tutkisi mistä 
laaja-alaisen osaamisen taidoissa on kyse.  
Tämä tutkimusprosessi on ollut mielenkiintoinen oppimismatka. Kohtasimme suuren osan tut-
kimuksen tekemiseen liittyvistä asioista ensimmäistä kertaa, mikä lisäsi tutkielman tekemisen 
työläyttä. Toteuttaisimmekin uuden tutkimuksen edelleen yhteistutkijuutta hyödyntäen, sillä 
tutkijoiden välinen jatkuva dialogi on ollut yksi tärkeimmistä ajatusten jalostajista tämän tutki-
muksen aikana. Yhteistutkijuus on vaikuttanut myös tutkimuksen loppuunsaattamiseen, sillä 
näin pitkään kestävä tutkimustyö on ollut haastavaa ja uuvuttavaa. Kokonaisuudessa koemme 
tutkimuksemme onnistuneen hyvin ja saaneemme tutkimuksestamme valtavasti valmiuksia tu-
levaan työhömme. 
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Liite 1: Avoin kysely 
Graduprojekti (koulun nimi) 
Esitietokysely 17.10.2016 
Nimi _____________________________________________________ 
 
 
Olet viettämässä vanhempainiltaa oppilaittesi huoltajien kanssa. Huoltajat haluaisivat tietää, 
mitä ovat uuden perusopetuksen opetussuunnitelman (2016) laaja-alaisen osaamisen taidot? 
 
Määrittele lyhyesti ja ymmärrettävästi asiaan perehtymättömille vanhemmille laaja-alai-
sen osaamisen taidot. 
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Liite 2: Itsearviointikysymykset sekä arviointiasteikon selitykset 
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Liite 3: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 4: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 5: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 6: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 7: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 8: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 9: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 10: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 11: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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 Liite 12: Valmistelemamme tukimateriaalit 
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Liite 13, Käsitekartta L1 
  
91 
 
Liite 14, Käsitekartta L2 
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Liite 15, Käsitekartta L3 
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Liite 16, Käsitekartta L4 
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Liite 17, Käsitekartta L5 
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Liite 18, Käsitekartta L6 
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Liite 19, Käsitekartta L7 
 
 
97 
 
Liite 20: Avoimen kyselyn pisteytyksen perustelu 
1. Vastaavuus laaja-alaisen osaamisen taitojen kuvaukseen POPS:n kappaleessa 
”3.3 Tavoitteena laaja-alainen osaaminen” 
Aihe POPS Pistey-
tys 
Mitä on laaja-
alainen osaami-
nen 
Laaja-alaisella osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvo-
jen, asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta.  
 
Kokonaisuuksilla on useita liittymäkohtia toisiinsa. Niiden yh-
teisenä tavoitteena on perusopetuksen tehtävän mukaisesti ja 
oppilaiden ikäkauden huomioon ottaen tukea ihmisenä kasva-
mista sekä edistää demokraattisen yhteiskunnan jäsenyyden ja 
kestävän elämäntavan edellyttämää osaamista. Erityisen tär-
keätä on rohkaista oppilaita tunnistamaan oma erityislaatunsa, 
omat vahvuutensa ja kehittymismahdollisuutensa sekä arvos-
tamaan itseään. 
1 p 
Miten laaja-
alaisen osaami-
sen taitoja käy-
tetään 
Osaaminen tarkoittaa myös kykyä käyttää tietoja ja taitoja ti-
lanteen edellyttämällä tavalla. Siihen, miten oppilaat käyttävät 
tietojaan ja taitojaan, vaikuttavat oppilaiden omaksumat arvot 
ja asenteet sekä tahto toimia.  
1 p 
Tarve laaja-
alaisen osaami-
sen taidoille 
Laaja-alaisen osaamisen lisääntynyt tarve nousee ympäröivän 
maailman muutoksista. Ihmisenä kasvaminen, opiskelu, työn-
teko sekä kansalaisena toimiminen nyt ja tulevaisuudessa edel-
lyttävät tiedon- ja taidonalat ylittävää ja yhdistävää osaamista.  
1 p 
Miten laaja-
alaisen osaami-
sen taitoja kehi-
tetään 
Arvot, oppimiskäsitys ja toimintakulttuuri luovat perustan 
osaamisen kehittymiselle. Kukin oppiaine rakentaa osaamista 
oman tiedon- ja taidonalansa sisältöjä ja menetelmiä hyödyn-
täen. Osaamisen kehittymiseen vaikuttavat sekä ne sisällöt, 
joiden parissa työskennellään, että erityisesti se, miten työs-
kennellään ja miten oppijan ja ympäristön vuorovaikutus toi-
mii.  
1 p 
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Miten palaut-
teenanto liittyy 
laaja-alaisen 
osaamisen taito-
jen kehittymi-
seen 
Oppilaille annettava palaute sekä oppimisen ohjaus ja tuki vai-
kuttavat etenkin asenteisiin, motivaatioon ja tahtoon toimia.  
 
Laaja-alaisen osaamisen tavoitteet täsmennetään luvuissa 13, 
14 ja 15 vuosiluokkakokonaisuuksittain. Tavoitteet on otettu 
huomioon oppiaineiden tavoitteiden ja keskeisten sisältöaluei-
den määrittelyssä. Oppiainekuvauksissa osoitetaan oppiainei-
den tavoitteiden yhteys laaja-alaiseen osaamiseen. 
1 p 
 
2. Laaja-alaisen osaamisen taitojen tunnistaminen 
Aihe Selite Pistey-
tys 
Lukumäärä Osaa nimetä tai sisällöiltään kuvata muutamia (1-2) laaja-
alaisen osaamisen taidoista ja/tai tietää laaja-alaisen osaami-
sen taitojen lukumäärän 
0,5 p 
Nimeäminen  Osaa nimetä tai sisällöiltään kuvata viisi seitsemästä laaja-
alaisen osaamisen taidoista. 
0,5 p 
Osaa nimetä tai sisällöiltään kuvata kaikki seitsemästä laaja-
alaisen osaamisen taidoista. 
0,5 p 
 
